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Naslov: Vzgojna ravnanja učiteljev ob nezaželenem ravnanju otrok in mladostnikov: 
specifične vzgojno-izobraževalne strategije 
V magistrski nalogi obravnavamo problematiko vzgoje otrok, ki pogosto kršijo pravila 
delovanja vzgojno-izobraževalne ustanove. S pomočjo kvalitativne raziskave smo ugotavljali 
vzroke za nezaželeno ravnanje učencev in preverjali, katera so pravila, ki jih po mnenju 
učiteljev najpogosteje kršijo učenci v vzgojno-izobraževalni ustanovi. Zanimalo nas je, kako 
učitelji načrtujejo vzgojne dejavnosti, ki zadevajo obravnavane otroke na šoli. Ugotavljali 
smo mnenja o usposabljanju in izobraževanju učiteljev za boljšo vzgojno učinkovitost in 
katere so po njihovem mnenju ovire, da vzgojna ravnanja ne učinkujejo oz. ne učinkujejo v 
zadostni meri. Zanimalo nas je torej, kako učitelji načrtujejo, izvajajo in evalvirajo proces 
vzgoje in izobraževanja učencev, ki pogosto kršijo pravila življenja in dela v vzgojno-
izobraževalni ustanovi. 
V teoretičnem delu smo predstavili značilnosti socialnega in moralnega razvoja ter vedenja 
otrok in mladostnikov ter predstavili  teorijo moralnega presojanja Lawrenca Kohlberga in 
teorijo razvoja empatije Martina L. Hoffmana. V nadaljevanju smo opredelili nezaželeno 
ravnanje otrok in mladostnikov, sledila je predstavitev vzrokov, za katere menimo, da so 
razlog učenčevih pogostih kršitev pravila življenja in dela vzgojno-izobraževalne ustanove. 
Za našo nadaljnjo obravnavo problematike je bila pomembna tudi  razlaga nastanka 
nezaželenega vedenja, ki jo konceptualizira Tomaž Vec (2011) v modelu SIVI. Definirali smo 
pojme discipliniranje, pravila šolskega reda, oddelčna pravila, vzgojna ravnanja, splošne 
vzgojne strategije in specifične vzgojne strategije ter analizirali vrednote, na katere se opira 
vzgoja v javnih vzgojno-izobraževalnih ustanovah v Sloveniji. Predstavili smo koncepta 
transfera in transfernega odnosa med učencem in učiteljem, kar je ključno za avtoriteto 
učitelja in otrokovo identifikacijo z njim, ter na koncu predstavili strategije, ki so lahko v 
pomoč učiteljem pri soočanju z vzgojno problematiko. 
 
Ključne besede: nezaželeno ravnanje, vzgojna ravnanja, specifične vzgojno-izobraževalne 





Title: Teachers' educational practices at the  undesirable behavior of children and 
adolescents: specific educational strategies 
 
In the master's thesis we deal with the problem of the education of children, which often 
violate the rules of the educational institution. With the help of qualitative research, we 
identified the causes  of undesirable behavior of pupils and checked which rules are the most 
commonly violated by pupils in the educational institution. We were interested in how 
teachers plan educational activities concerning pupils that often violate the rules of the 
educational institution. We have examined the opinions regarding training and education that 
teachers should still have for better educational performance. Furthermore we were interested 
which are the obstacles to the fact that educational practices do not orthey do not have 
sufficient effect. Overall, we were interested in how teachers plan, implement and evaluate 
the process when it comes to educating pupils who often violate the rules of life and work in 
educational institution. 
 
In the theoretical part we presented the characteristics of social and moral development and 
the behavior of children and adolescents. We presented the Lawrence Kohlberg's stages of 
moral development and the theory of the development of empathy by Martin L. Hoffman. 
Hereinafter, we defined the undesirable behavior of children and adolescents, followed by a 
presentation of the casuse, which we consider to be the reason that the pupils often violates 
the school rules. For our further consideration of the problem was important the explanation 
of the origin of undesirable behavior, which is conceptualized by Tomaž Vec (2011) in the 
SIVI model. We defined the concepts of disciplining, school rules, departmental rules, 
teachers' educational practices, general education strategies and special educational strategies, 
and analyze the  values on which education is based in public educational institutions in 
Slovenia. We presented the concept of transfer and transfer relationship between the pupils 
and the teacher, which is crucial for  the  teacher's authority and the pupil's identification with 
him. In the end of the theoretical part we presented strategies that can help teachers to cope 
with educational problems. 
 
Keywords: undesirable behavior, teachers'  educational practices, specific educational 
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V nalogi bomo obravnavali vzgojno problematiko in problematiko uresničevanja specifičnih 
vzgojno-izobraževalnih strategij, ki so namenjene učencem, za katere načrtujemo vzgojno 
dejavnost na individualni ravni. Ob tem nas bo zanimala problematika spoštovanja oddelčnih 
pravilin pravil šolskega reda vzgojno-izobraževalne ustanove, ki zadevajo življenje in delo 
vseh vključenih v vzgojno-izobraževalni proces. 
Uvodoma bomo predstavili značilnosti socialnega in moralnega razvoja ter vedenja otrok in 
mladostnikov, saj privzemamo, da je moralni razvoj proces, v katerem posameznik 
postopoma ponotranja ali usvaja družbeno sprejete standarde pravilnega vedenja. V skladu z 
njimi ocenjuje nepravilnost in pravilnost ravnanja ljudi v (načeloma) socialnih situacijah ter 
skuša uravnavati svoje vedenje (Marjanovič Umek in Zupančič 2004a, str. 369). V tem 
kontekstu bomo po interpretacijah Mojce Peček Čuk in Irene Lesar (2009) ter Ljubice 
Marjanovič Umek in Maje Zupančič (2004)  predstavili teorijo moralnega presojanja 
Lawrenca Kohlberga in teorijo razvoja empatije Martina L. Hoffmana. Prva teorija izpostavlja 
kognitivni moment moralnega razvoja in je osredotočena na vidik razsojanja, druga pa je 
osredotočena na razvoj empatije, ki posamezniku omogoča zmožnost prosocialnega ravnanja 
oziroma zmožnost njegovega moralno odgovornega vstopanja v odnose (Zupančič 2004a, str. 
97). 
V nadaljevanju naloge bomo definirali nezaželeno ravnanje otrok in mladostnikov in se pri 
tem oprli na nekatere definicije (Vec 2011; Pšunder 2004; Pšunder in Dečman Dobrnjič 2010; 
Kobolt 2010). Sledila bo predstavitev vzrokov, za katere menimo, da so razlog, da učenec 
pogosto krši veljavna pravila življenja in dela vzgojno-izobraževalne ustanove. Za nadaljnjo 
obravnavo problematike bo pomembna razlaga nastanka nezaželenega vedenja, ki jo 
konceptualizira Tomaž Vec (2011) v modelu SIVI, s katerim predstavi štiri osnovne 
dejavnike, ki so povezani z nastankom nezaželenega vedenja; to so dejavniki, ki izhajajo iz 
skupine in skupinske dinamike (S), dejavniki, ki so povezani s posameznikom in z njegovimi 
osebnimi značilnostmi (I), dejavniki, ki izhajajo iz značilnosti in stilov vodenja (V), ter 
dejavniki, ki jih oblikuje institucija s svojo kulturo (I) (prav tam, str. 125). Avtor pojasnjuje 
njihovo učinkovanje v smeri preventive ali ogrožanja želenega vedenja pri otroku. V nalogi 
bomo predstavili tudi mnenjsko analizo pedagoških in svetovalnih delavcev, ki jo je opravila 





Ker bomo proučevali področje vzgojnih ravnanj učiteljev ob nezaželenem vedenju otrok in 
uporabo specifičnih vzgojnih strategij za učence, ki pogosto kršijo veljavna pravila življenja 
in dela vzgojno-izobraževalne ustanove, bomo v nalogi definirali pojme discipliniranje, 
pravila šolskega reda, oddelčna pravila, vzgojna ravnanja, splošne vzgojne strategije in 
specifične vzgojne strategije. Pokazali bomo, da discipliniranje ni le sredstvo, s katerim lahko 
dosegamo, da učenci spoštujejo sprejeta pravila in norme. Je tudi cilj oblikovanja 
samodiscipliniranega posameznika, pri čemer privzemamo, da samodisciplina izhaja iz 
upoštevanja univerzalnih etičnih načel, na osnovi katerih se je posameznik sposoben 
samostojno odločati o konkretnih moralnih dejanjih in skladno z njimi ravnati (Peček Čuk in 
Lesar 2009, str. 210).  
Nadaljevali bomo s predstavitvijo koncepta transfera in transfernega odnosa med učencem in 
učiteljem, kar je ključno za avtoriteto učitelja in otrokovo identifikacijo z njim. V vzgojno-
izobraževalnih ustanovah je učitelj tisti, ki vodi pedagoški proces, v katerem je učenec 
postavljen v razmerje z njim prek mreže pravil in pomenov (pravil, učenčevih pravic, 
dolžnosti...), v skladu s katerimi delujeta učitelj in šola (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 184). 
Na avtoriteto bomo navezali obravnavo procesa osamosvajanja otroka, sprejemanja pravil, 
ponotranjanje vrednot, oblikovanje osebnega sistema vrednot in vrednotenje sebe in drugih 
skladno z njimi (Peček Čuk in Lesar  2009, str. 55). Odgovarjali bomo torej na vprašanja, 
kako z vzgojo formirati posameznika, da njegovega ravnanja ne bodo pogojevali zunanji 
pritiski in nadzor, kako torej do uravnavanja osebnega vedenja in delovanja skladno z 
družbenimi kriteriji in kako z vzgojo vzpostaviti strukturo, ki omogoči, da se posameznik 
družbenim zahtevam tudi upre? Kako torej do delujočega subjekta kritične moralnosti (Kovač 
Šebart in Krek 2009)? 
Obravnavo bomo sklenili s problematiko vzgojnega delovanja učiteljev ob nezaželenem 
ravnanju učencev in kršenju skupnih pravil življenja in dela vzgojno-izobraževalne ustanove 
(prav tam, str. 212). V zadnjem delu teoretičnega dela magistrske naloge bomo tako 
odgovarjali na vprašanje, kako v javni vzgojno-izobraževalni ustanovi vzgajati, da bodo 
učenci spoštovali skupna, za vse veljavna pravila življenja in dela. Predstavili bomo načine 
dela z učenci, ki so lahko v pomoč učiteljem pri neposrednem discipliniranju oz. odzivanju na 
nezaželeno ravnanje otrok, ob tem pa bomo predstavili tudi pristope, strategije in oblike 





V empiričnem delu naloge bomo izhajali iz teze, da učitelj v šoli vedno vzgaja, četudi se 
učenec na njegove zahteve ne odziva pričakovano (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 182). 
Zanimali nas bodo odgovori na vprašanja, kako se učitelji v vsakdanji praksi vzgojno 
spoprijemajo z učenci, ki pogosto kršijo skupna pravila življenja in dela vzgojno-
izobraževalne ustanove (v nadaljevanju: skupna pravila). Zbrali bomo odgovore na vprašanja, 
kateri so po njihovi presoji najpogostejši vzroki za ravnanja učencev, ki jih vrednotijo kot 
nezaželena. Zanimalo nas bo tudi, ali pripravljajo za te učence specifične vzgojne strategije in 
kako pri njihovem uresničevanju ocenjujejo svojo vzgojno uspešnost. Zanimalo nas bo torej, 
kako načrtujejo, izvajajo in evalvirajo proces vzgoje in izobraževanja učencev,  ki pogosto 






II TEORETIČNI DEL 
 
1 SOCIALNI IN MORALNI RAZVOJ OTROK IN MLADOSTNIKOV 
 
Družba obstaja na način objektivne in subjektivne realnosti in zato mora ustrezno 
razumevanje družbe upoštevati oba vidika, saj živeti v družbi pomeni tudi sodelovati v njeni 
dialektiki (Berger in Luckmann 1988, str. 121). Otrok se ne rodi kot član družbe ampak s 
predispozicijo družbenosti in član družbe šele postane. Zato v njegovem življenju obstaja 
časovno zaporedje, v katerem začne sodelovati v družbeni dialektiki (prav tam). Mojca Kovač 
Šebart in Janez Krek (2009, str. 18) zapišeta, da se otrok rodi v objektivno družbeno strukturo, 
znotraj katere se sooči s pomembnimi Drugimi, ki mu svet, v katerega je rojen, posredujejo in 
so zadolženi za njegovo vzgojo oziroma socializacijo. Ta svet otrok ponotranja kot zanj edini 
možen obstoječi svet in ne kot enega izmed številnih svetov. Peter L. Berger in Thomas 
Luckmann (1988, str. 121) opozarjata, da je prav v tem njegova objektivnost. Milica Bergant 
(1970 v prav tam, str. 18─19) izpostavi, da otrok, vključen v socialno interakcijsko strukturo 
pomembnih Drugih, sprejme neka osnovna pravila skupinskega življenja in delovanja, nauči 
se torej ubogati in zapovedovati, sprejme avtoriteto pomembnih Drugih, nauči se varovati in 
pomagati ter sprejemati pomoč in varstvo, upoštevati druge in deliti z drugimi, ob tem pa se 
uči tudi posnemati vrsto statusov in vlog. Michael Haralambos in Martin Holborn (1999, str. 
11) dodajata, da novorojenček ni le telesno odvisen od pomembnih Drugih, temveč mu 
manjkajo tudi življenjski vzorci, ki so nujni za življenje v družbi: da »preživi«, se mora 
naučiti in spoznati veščine, znanja in sprejete načine  vedenja v družbi, naučiti se mora načina 
življenja oziroma kulture svoje družbe. 
Po definiciji Ralpha Lintona (1945 v prav tam, str. 11) je kultura neke družbe način življenja 
njenih članov; zbirka idej in navad, ki se jih učijo, so jim skupna in jih prenašajo iz generacije 
v generacijo. Clyde Kluckhon (1951 v prav tam) dodaja, da je kultura načrt za življenje, ki mu 
člani določene družbe sledijo. Kultura ima torej dve bistveni značilnosti, prva je, da je 
naučena, in druga, da je skupna vsem članom in določa, kako člani določene družbe 
razmišljajo in čutijo ter usmerja njihovo delovanje ter določa njihov pogled na življenje 
(Haralmbos in Holborn 1999, str. 11). Kultura opredeljuje že sprejete načine vedenja za člane 





določena skupina pojavov, mišljenja, občutenja, ki imajo za posameznika zapovedno in 
prisilno moč in niso zgolj zunanji (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 19). Milica Bergant (1970 
v prav tam, str. 20) izpostavi, da je vzgajanje utesnjevanje otroka v določeno kulturo oziroma 
družbo in prav to je hkrati tudi pogoj za posameznikov razvoj. Posameznik ima namreč 
določene dispozicije za razvoj, ki se razvijejo šele takrat, ko jih intenzivno aktivira. To 
aktivnost sproži učenje (vezano na vsebino), ki je v tem primeru vsebina in snov posameznih 
področij družbenega oziroma kulturnega življenja. Posamezniku torej razvoj, realizacijo in 
tudi meje realizacije njegovih potencialov postavlja družba (socialna mreža), katere član je in 
v katero se vključuje. Tako omejevanje terja prisilo in podrejanje ter je za otroka konstitutivno 
(prav tam). Otrok, kot zapiše Žižek (1985 v Kovač Šebart in Krek 2009, str. 21), se lahko 
vzpostavi kot avtonomen, svoboden, odgovoren in zmožen samostojnega, avtonomnega 
delovanja izključno na osnovi določenega heteronomnega pritiska. Njegova avtonomija je 
rezultat ponotranjene prisile oziroma identifikacije z nosilcem te prisile. V tem procesu 
posameznik integrira, interiorizira, ponotranji pravila, zahteve, zapovedi in prepovedi, ki so 
del kulture, v katero je vključen oziroma v katero ga vključujejo pomembni Drugi (prav tam). 
Uspešna realizacija omenjenega procesa je hkrati tudi pogoj za vzpostavitev razsežnosti 
človekove osebnosti, kot so avtonomija, odgovornost in svoboda (prav tam, str. 23). V tem 
procesu vsaka družba reproducira svojo(e) kulturo(e), norme, vrednote, način organiziranja 
izkušenj v otroku, in sicer v obliki njegove osebnosti (prav tam). Vsaka družba v procesu 
vzgoje tako oblikuje prevladujoči tip osebnosti, ki ga Vesna Godina (1988 v Šebart 1990a, str. 
488; Šebart 1990b, str. 122) opredeljuje kot družbeni, socialni karakter z osebnostnimi 
značilnostmi, ki si jih člani določene družbe delijo in so jim skupne. Pomembno pri tem je, da 
je socialni karakter pojmovan kot del osebnostne strukture posameznika, ki ostale bistveno 
opredeljuje (prav tam). Šebart (1990a, str. 489) zapiše, da je posameznik v procesu 
učlovečenja tako podrejen reprodukcijskim potrebam družbe ali kulture prek libidinalnega 
ustroja oziroma družbeno nujnega značaja, ki ga družba potrebuje za obstoj in reprodukcijo. 
Vzgoja je eksistencialna potreba vsakega posameznika in vsake družbe, proces vključevanja 
posameznika v družbo pa implicira tudi nujnost njegove prilagoditve v določeno družbo (prav 
tam str. 491). Proces vzgajanja je proces razvoja posameznikove osebnosti, vključevanja  
posameznika v družbo, proces, v katerem se posameznik prilagaja družbi, katere član je, in 






V nadaljevanju opozarjamo tudi na institucionalni vidik vzgoje in socializacije posameznika. 
Institucionalizacija se, kot zapišeta Berger in Luckmann (1988, str. 57), vedno pojavi, ko 
obstajajo vzajemne tipizacije, ki nastanejo s kakršnim koli načinom vplivanja enega 
posameznika na drugega. Dejanjem enega posameznika drugi pripisuje motive in če se 
dejanja ponavljajo, jih kot taka tudi tipizira, kar vodi v navado (prav tam). Privzemamo 
definicijo institucij, po kateri so te vedno skupne in dosegljive »/.../ vsem članom določene 
družbene skupine/…/ Institucija sama tipizira posameznike, prav tako pa tudi njihova 
dejanja.« (Prav tam, str. 57). Tipizacije dejanj iz navade so vedno skupne in dosegljive vsem 
članom določene družbe oziroma določene družbene skupine. Institucije predpostavljajo tudi 
zgodovinskost in nadzorovanje, saj se vzajemne tipizacije dejanj gradijo v skupni zgodovini 
in nikakor ne morejo nastati trenutno in zato tudi institucij ni mogoče razumeti brez 
razumevanja zgodovinskega procesa, v katerem so nastale (prav tam). Institucionalni svet 
posamezniki doživljajo kot objektivno realnost z zgodovino, ki obstaja pred rojstvom 
posameznika in bo obstajal tudi po njegovi smrti (prav tam). Obstajajo kot zunanja realnost, 
zato jih posameznik ne more razumeti s pomočjo introspekcije, temveč se mora o njih poučiti. 
Institucije že s samim dejstvom svojega obstoja nadzorujejo posameznikovo vedenje s tem, da 
postavljajo vnaprej definirane modele vedenja, s pojavom institucije kot take nastopi tudi 
primarno družbeno nadzorovanje (prav tam, 58). V družini otrok svet staršev internalizira kot 
Svet in kot svet, ki se nanaša na poseben institucionalni kontekst (prav tam, str. 132).  
Za obravnavo problematike je pomembno, da se v šoli odnos do Drugih spremeni: otrok vlogo 
učitelja razume tudi kot zastopanje posebnih institucionalnih pomenov, saj je njihova 
formalna naloga prvenstveno prenašanje posebnega znanja (prav tam). Učitelj je namreč 
vselej tisti, ki zastopa vsebino formalnega okvira pravil, norm in vrednot in jih tudi udejanja 
(Kovač Šebart in Krek 2009, str. 43). Za individualni razvoj avtonomije (vezana na strukturo 
človekovih pravic in iz njih izhajajočih dolžnosti, ki je tudi en izmed temeljnih vzgojno-
izobraževalnih ciljev) pri otroku mora šola vzpostaviti pogoje, v katerih otrok pridobiva 
neodvisnost z določenim vplivom na to, kaj se mu bo zgodilo v šoli (prav tam, str. 125). 
Predpogoj razvijanja individualne avtonomije otroka je torej šolsko okolje, ki je zanj 
predvidljivo. Po drugi strani pa ga to okolje tudi omejuje, tako lahko spoznava svoje meje, pa 
tudi okolje, ki mu z znanjem, normami in vrednotami omogoča refleksijo, v kolikor je ta 
pogoj neodvisnosti v odločitvah in ravnanjih. Torej šolsko okolje, v katerem lahko otrok 





Vzgajanje v šoli je obsojeno na neuspeh, če je prek posebnih vzgojnih dejavnosti ločeno od 
izobraževanja, saj po eni strani vzgoja in izobraževanje temeljita na prenosu spoznanj, stališč, 
vrednot, zahtev izkušenejše osebe na otroka. Po drugi strani reflektirana moralnost zahteva 
dejavno vključevanje tako racionalne (kognicije) kot tudi afektivne (čustva) sfere osebnosti 
(Kroflič 1997, str. 19). Avtorici Ljubica Marjanovič Umek in Maja Zupančič (2004a, str. 369) 
utemeljujeta proces moralnega razvoja kot proces, v katerem posameznik postopoma 
ponotranja ali usvaja družbeno sprejete standarde pravilnega vedenja in v skladu z njimi 
(družbeno sprejetimi standardi) ocenjuje nepravilnost in pravilnost ravnanja ljudi v 
(načeloma) socialnih situacijah. Skladno s temi ocenami skuša uravnavati svoje vedenje. 
Kroflič (1997, str. 19) k temu dodaja, da je naloga moralne vzgoje, da otroka naučimo moralno 
razsojati in da mu pokažemo, da je v njegovo "dolgoročno" dobro, da se ravna po sprejetih 
moralnih načelih, tudi če ta zahtevajo trenutno odpoved lastni potrebi oziroma želji. Vzgoja v 
javni šoli mora izhajati iz univerzalnih vrednot in norm, v katerih je utemeljena konkretna 
družba. Cilj javne šole je, da posameznike formira v avtonomne, moralne in kritične  ter šoli 
nalaga, da vzpostavlja ustrezne okoliščine, v katerih je moralna refleksija sploh mogoča (Kovač  
Šebart in Krek 2009, str. 76, 77). 
V nadaljevanju bomo predstavili teorijo moralnega razsojanja Lawrenca Kohlberga in teorijo 
razvoja empatije Marina L. Hoffmana. Teoriji predstavljamo po sekundarnih virih, ki so jih 
zapisale avtorice Peček Čuk in Lesar (2009) ter Marjanovič Umek in Zupančič (2004). 
 
1.1 Teorija moralnega razsojanja Lawrenca Kohlberga 
 
Kohlberg je na podlagi del in ugotovitev Jeana Piageta oblikoval teorijo moralnega razsojanja, 
ki pomembno vpliva na razumevanje razvoja moralnega razsojanja otrok, torej kakšna je 
razumska presoja (ne)pravilnosti ravnanj in dejanj ter kako lahko z vzgojo ta razvoj pri otroku  
vzpodbujamo, pišeta Peček Čuk in Lesar (2009, str. 97). Nadaljujeta, da se je Kohlberg pri 
oblikovanju teorije opiral na kognitivizem, ki se ukvarja s proučevanjem strukture in razvoja 
miselnih procesov pri posamezniku kot tudi z vplivom teh procesov na razumevanje in 
vedenje otroka (prav tam). 
Avtor se je ukvarjal z razvojem izgradnje otrokove moralne sodbe, ne pa tudi s tem, kakšna je 





2004b, str. 456). Moralni razvoj poteka skladno s kognitivnim  in za vsako stopnjo 
kognitivnega razvoja je značilna posebna struktura v razmišljanju otroka (prav tam). 
Zaporedje, napredovanje v osebnostnem razvoju posameznika tvorijo različne strukture in 
nanj vplivajo zunanji kulturni dejavniki, ki pa ne morejo spremeniti zaporedja razvojnih 
stopenj (Peček Čuk in Lesar 2009, str. 98). Stopnje si sledijo in so hierarhično urejene v 
vedno bolj diferencirane in integrirane strukture. Moralni razvoj je torej odraz otrokove 
sposobnosti preseganja egocentrične naravnanosti, dojemljivosti za sprejemanje pravil, 
sposobnosti razumskega dojemanja moralnih načel ter odgovornega dogovarjanja o 
skupinskih načelih oziroma pravilih (prav tam). 
Kohlberg (1968; 1974 v Marjanovič Umek in Zupančič 2004b, str. 456) je po interpretaciji 
avtoric opredelil moralni razvoj kot razvoj razumevanja družbenih norm, pravil in zakonov, 
vzajemnosti v medosebnih odnosih in temeljnih moralnih pojmov (pravičnost in enakost), ki 
naj bi imeli pomembno vlogo v vseh družbah. Moralno razsojanje je razdelil v tri ravni, vsaka 
izmed njih pa ima še dve stopnji. Vrstni red pojavljanja stopenj v posameznikovem razvoju je 
enak pri vseh otrocih, ne glede na različnost družb. Poteka v smeri vse večje diferenciacije 
otrokove moralne perspektive, saj je vsaka naslednja stopnja bolj logično dosledna in temelji 
na vse bolj kompleksnem pojmu o pravičnosti ter predstavlja kakovostno drugačen vzorec 
moralnega sklepanja, ki ga za presojanje vse bolj abstraktnih in zapletenih situacij uporabljajo 
otroci (prav tam). 
 
1.1.1 Predkonvencionalna raven moralnega razsojanja 
 
Po Kohlbergovi teoriji moralnega razvoja so otroci v obdobjih zgodnjega, srednjega in 
poznega otroštva predkonvencionalno moralno usmerjeni (1968; 1974 v Peček Čuk in Lesar 
2009, str. 98). Moralno presojanje temelji na lastnih potrebah otroka, njegovih zaznavah in 
pravilih drugih, pri tem pa so pravila in družbena pričakovanja postavljena in pričakovana 
zunaj otroka. Motivacija za vedenje otrok je zunanja in temelji na kaznih in nagradah, torej 
strahu pred kaznijo in željo po nagradi. Otroci dajejo prednost pravilom, ki jih oblikuje 
pomembni Drugi, pred pravili, ki jih oblikujejo sami, saj so jim standardi o vedenju, ki jih 
postavljajo avtoritete, absolutni (prav tam). Marjanovič Umek in Zupančič (2004b, str. 457) 
glede na Kohlbergovo teorijo moralnega razvoja zapišeta, da so otrokove moralne sodbe na 





na skrbi zase, za lastne potrebe in interese, na strahu pred telesno in moralno kaznijo ter na 
pričakovanju neke konkretne nagrade. 
 
1.1.1.1 Stopnja heteronomne morale oziroma stopnja poslušnosti in strahu pred kaznijo 
 
Stopnja heteronomne morale oziroma stopnja poslušnosti in strahu pred kaznijo temelji na 
otrokovem egocentričnem spoštovanju superiorne moči avtoritete in na strahu pred kaznijo 
(prav tam). Na tej stopnji je otrokova glediščna točka najbolj egocentrična, saj posameznik 
težko razlikuje med lastnimi potrebami in potrebami drugih (prav tam). Peček Čuk in Lesar 
(2009, str. 99) dodajata, da je moralno dejanje tisto, ki je skladno z zahtevami avtoritete, ki 
omogoča, da si otrok pridobi njihovo naklonjenost in se hkrati izogne kaznim. Kazen je 
pomembna, saj določi, katero vedenje je neprimerno, in če neprimernemu vedenju ne sledi 
kazen, se otrok ne zaveda kršitve. Pri tem je zelo velika verjetnost, da bo neprimerno vedenje 
ponovil (prav tam). Avtor pripisuje odločilni pomen pri presojanju o pravilnosti ali napačnosti 
ravnanja otrok materialnim posledicam dejanja in količini konkretne škode, ki je bila storjena, 
hkrati pa pomen kršitve dejanja ni odvisen od motivov in potreb kršitelja (Marjanovič Umek 
in Zupančič 2009, str. 458). V tem obdobju otroku za interese drugih ni mar, na tej stopnji še 
ni sposoben dojeti, da se interesi drugih razlikujejo od njegovih: ne razume, da to, kar velja 
zanj, velja tudi za druge, ne razume torej moralne univerzalnosti (prav tam). Otrok na tej 
stopnji moralnega razvoja pravila dojema kot omejitve odraslih in svoja stališča pogosto 
zamenjuje s stališči avtoritete (Peček Čuk in Lesar 2009, str. 99). Moralna presoja otroka sledi 
družbenim pravilom in normam zaradi strahu pred kaznovanjem in v svoji sodbi otrok ugodi 
položaju močnejšim in vplivnejšim. Kot moralno pravilno in moralno dobro pa otrok 
opredeljuje tisto, kar se sklada z zahtevami avtoritet, saj imajo avtoritete moč kaznovanja 
(Marjanovič Umek in Zupančič 2004b, str. 457). Na tej stopnji moralnega razvoja je 
pomembno, da pomembni Drugi otroka spodbuja k razmisleku o posledicah njegovih dejanj 
na bližnje posameznike, da torej vzpodbuja empatijo (vživetje v položaj druge osebe). 
Pomembno pa je tudi, da ga vzpodbudi k iskanju boljših rešitev za konkretne situacije. K 
razmisleku lahko odrasli vzpodbudi otroka tako, da skupaj z  njim oblikuje skupna pravila in 
predvidi posledice kršitve teh pravil, kar pa seveda ne zagotavlja, da bo otrok ta pravila res 





smiselnih v določeni skupnosti, ki so utemeljena in veljavna za vse člane določene skupnosti 
(Peček Čuk in Lesar 2009, str. 99). 
 
1.1.1.2 Individualistična, instrumentalna oziroma instrumentalno relativistična stopnja 
moralnosti 
 
Individualistična, instrumentalna stopnja moralnosti temelji na recipročni izmenjavi moči in 
privilegijev med konkretnimi otroci (Marjanovič Umek in Zupančič 2004b, str. 457). 
Otrokova glediščna točka je še vedno konkretna in individualistična, toda na tej stopnji otrok 
že razume, da imajo drugi različne potrebe in interese, ki pogosto lahko celo nasprotujejo 
njegovim (prav tam). Na tej stopnji je moralno dejanje opredeljeno kot tisto, ki zadovoljuje 
osebne želje in vodi k doseganju osebnega smisla (Peček Čuk in Lesar 2009, str. 99). Otrok se 
torej zaveda, da imajo tudi drugi svoje potrebe in interese, toda kljub temu še vedno deluje v 
smislu zadovoljevanja lastnih potreb in interesov, a to dopušča tudi drugim. Potrebe in pravice 
drugih otrok na tej stopnji moralnosti upošteva, če ima od tega kakšno korist. Upošteva torej 
želje v uporabnem smislu, še vedno pa ne razume univerzalnosti in vzajemnosti moralnih 
načel. Otrok že razlikuje med konkretno škodo in psihosocialno namero in pri tem lahko 
upošteva motive, na katerih temelji ravnanje drugih, olajševalne okoliščine, relativnost lastnih 
konkretnih potreb, namer in želja (prav tam). V moralnih sodbah sicer otrok preseže 
neposredne pojavne oblike in konkretne posledice dejanja, toda pri tem zelo slabo razlikuje 
med individualnimi potrebami in moralno pravilnostjo nekega dejanja (Marjanovič Umek in 
Zupančič 2004b, str. 457‒458). 
 
1.1.2 Konvencionalna raven moralnega razsojanja 
 
Konvencionalna raven moralnega razsojanja je po Kohlbergu druga raven moralnega 
razsojanja. Na tej ravni moralno presojanje temelji na konformiranju s socialnimi pravili, ki so 
potrebna za ugodne odnose med posamezniki (Marjanovič Umek in Zupančič 2004b, str. 
458). Temelji na odobravanju drugih, družinskih pričakovanjih, tradicionalnih vrednotah, 
družbenih normah (Peček Čuk in Lesar 2009, str. 99). V tem obdobju si otrok z 





razmerjih enakosti. Pridobiva tudi izkušnje s položaji, v katerih mora nekaterim potrebam dati 
prednost pred drugimi (prav tam). 
 
1.1.2.1 Stopnja interpersonalne moralnosti oziroma stopnja medsebojnega ujemanja 
 
Stopnja interpersonalne moralnosti oziroma medsebojnega ujemanja temelji na otrokovi težnji 
k socialnemu odobravanju s strani referenčne oziroma vrstniške skupine (prav tam). Otrok 
svojo individualno perspektivo zamenja s perspektivo, ki se oblikuje na podlagi družbenih 
norm. Za to stopnjo je značilna usmerjenost k medsebojnemu ujemanju, zadostiti je potrebno 
pričakovanjem tistih, ki so otroku blizu, in zahtevam, ki so vezane na vloge ostalih (sin, mati, 
oče, učenka ...). V ospredju je zdaj želja, da bi bil otrok v očeh drugih videti dober,  torej želja 
po ohranjanju pravil in avtoritete, ki podpirajo stereotipno vedenje. V tem obdobju postanejo 
pomembnejša socialna pričakovanja, pravice drugih, pravila in norme skupine ljudi, predvsem 
pa si otrok želi, da se njegovo ravnanje sklada s temi pričakovanji, pravili in normami (prav 
tam). Otrok podpira, ohranja in zagovarja tisto, kar sprejema večina ljudi, individualne 
potrebe za otrokovo moralno sodbo zdaj niso več tako pomembne (Marjanovič Umek in 
Zupančič 2004b, str. 458). Peček Čuk in Lesar (2009, str. 100) moralno osebo na tej stopnji 
opredeljujeta kot tisto, ki jo kot tako šteje vrstniška oziroma referenčna skupina in ki svoje 
potrebe usklajuje s potrebami drugih. Njeno razumevanje pravilnosti ravnanj je odvisno od 
odobravanja drugih. Norme in načela, ki si jih delijo otroci, vpleteni v medsebojni odnos, so 
vzpostavljene, zato da se na njihovi osnovi vzdržujejo medosebni odnosi, lojalnost, zaupanje 
in skrb za bližnjega. Vzajemnost na tej stopnji že vključuje občutke dolžnosti, hvaležnosti, pri 
obravnavanju kršenja pravil pa se upoštevajo okoliščine dogajanja (prav tam). Kohlberg 
(1968; 1974 v Peček Čuk in Lesar 2009, str. 100; Marjanovič Umek in Zupančič 2004b, str. 
459) piše, da je motivacija za dejanje in ravnanje na tej stopnji notranja, saj si otrok želi s 
svojimi dejanji ugajati drugim, toda nadzor prihaja od zunaj. S socialnega vidika je zelo 
pomembno zavedanje skupnih čustev, dogovorov, strinjanja in pričakovanja pred trenutnim 
osebnim interesom. Motivacija za moralna dejanja zdaj postaja notranja, nadzor pa je še 
vedno zunanji, saj otrok še ne razume družbenega izvora pravil, norm in zakonov kot nekaj, 
kar izhaja iz družbenih dogovorov, ki jih je mogoče spreminjati (prav tam). V procesu vzgoje 
je na tej stopnji potrebno vzpodbujati zavedanje, da je treba spoštovati pravila družbe in ne le 





stopnji otrokova glediščna točka postane sociocentrična, saj otrok razlikuje med osebnimi 
potrebami in moralnimi normami, toda v svojih sodbah upošteva predvsem skrb za ugodne 
medosebne odnose v okviru referenčne oziroma vrstniške skupine (prav tam). Otrok še ne 
razlikuje med mnenjem referenčne skupine in moralno vrednostjo dejanja (Marjanovič Umek 
in Zupančič 2004b, str.459). 
 
1.1.2.2 Stopnja usmerjenosti k zakonitosti in redu oziroma stopnja priznavanja zakonov in 
reda 
 
Stopnja usmerjenosti k zakonitosti in redu oziroma priznavanja zakonov in reda temelji na 
upoštevanju perspektive družbenih zakonov in na tej stopnji otrok v svojih moralnih sodbah 
razlikuje med moralnimi pravili in dolžnostmi ter pravili in dolžnostmi, ki jih priznava 
njegova referenčna oziroma vrstniška skupina (Zupančič 2004c, str. 621). Moralno dejanje na 
tej stopnji je tisto, ki ga družba pojmuje kot pravilno in je skladno z družbeno sprejetimi 
zakoni (Peček Čuk in Lesar 2009, str. 99). Zakoni so razumljeni kot absolutni in jih je 
potrebno spoštovati, čeprav se z njimi ne strinjamo, zato je dolžnost otroka, da upošteva tisto, 
kar je dobro za večino. Pravila pa so potrebna tudi za reševanje konfliktov. Otrok moralno 
pravilnost dejanj presoja z družbene perspektive in sprejema pravila, norme in zakone, ki 
veljajo v družbi. Sprejme jih kot kriterij za pravilnost svojih dejanj in dejanj drugih, saj je 
prepričan, da ta pravila kategorično zastopajo tisto, kar družba pojmuje kot pravilno in dobro 
(prav tam, str. 100). Predpogoj za prehod med tretjo in četrto stopnjo moralnega razsojanja je 
razrešitev Ojdipovega kompleksa, torej prehod na simbolno raven identifikacije, s katero se v 
otroku strukturira osebnostna instanca, ki mu omogoča sprejetje konvencionalne morale in 
simbolne ureditve družbe. Na tej stopnji se vzpostavi Ideal Jaza kot ponotranjena avtoriteta, ki 
otroku narekuje, da spoštuje družbena pravila in vestno opravlja svojo dolžnost oziroma 
socialno vlogo. Otrok torej prevzame stališče sistema, ki opredeljuje vloge in pravila ter 
razume posamezne odnose v smislu njihovega mesta v sistemu (prav tam). Na tej stopnji se 
morajo interesi in potrebe uskladiti z družbenimi pravili, da lahko otrok v konkretnem 
primeru presojanja upošteva posamezne interese v moralni situaciji (Zupančič 2004c, str. 
622). Moralni razvoj lahko učitelji v šolah na tej stopnji pospešijo tako, da otroke spodbujajo 
k razmisleku glede pravil (ali so vsa pravila res ustrezna, ali bi bilo morda potrebno katero 





1.1.3 Postkonvencionalna ali avtonomna raven moralnega razsojanja 
 
Na postkonvencionalni ali avtonomni ravni moralno presojanje temelji na splošnih načelih in 
vrednotah in je kot tako uporabno v vseh situacijah in družbah (Zupančič 2004c, str. 621). 
Prav tako je za to raven značilno, da sta nadzor in motivacija za otrokovo dejanje notranja 
(Peček Čuk in Lesar 2009, str. 101). Na podlagi principov otrok na tej ravni moralnega 
razsojanja oblikuje moralne sodbe, ki na tej ravni temeljijo na načelih, ki imajo splošno 
veljavnost, in ne na individualnih potrebah otrok, konformnosti referenčni oziroma vrstniški 
skupini ali veljavnim družbenim pravilom (Zupančič 2004c, str. 622). Otroci na tej ravni 
spoznajo, da je način življenja ljudi v različnih družbah različen, družbena pravila in norme, 
ki uravnavajo družbene odnose, pa so prilagojena tej raznolikosti. Otroke v zapletenejše 
razmišljanje o tem, kaj je pravilno, dobro in pravično, usmerjajo nove družbene izkušnje v 
širših socialnih interakcijah in razvijajoče se formalnologično razmišljanje (prav tam).  
 
1.1.3.1 Stopnja usmerjenosti k socialnemu dogovoru oziroma stopnja vzajemnega 
družbenega soglasja 
 
Stopnja usmerjenosti k socialnemu dogovoru oziroma stopnja vzajemnega družbenega 
soglasja temelji na upoštevanju družbenih zakonov in pravil kot spremenljivih sredstev, ki 
služijo potrebam vseh ljudi. Moralna sodba na tej stopnji izhaja iz spoznanja, da otroci sicer 
potrebujejo sistem družbeno sprejetih norm, toda vse trenutno veljavne niso najbolj optimalne 
in dokončne, pravične, dobre in uporabne v vseh primerih (prav tam, str. 623). Na tej stopnji 
so torej moralna pravila in zakoni pojmovani kot nekaj, kar se na osnovi racionalne ocene 
družbene dobrobiti lahko spreminja, saj so moralna pravila in zakoni rezultat dogovora med 
ljudmi, toda podrejati se jim je potrebno, ko razumno in smotrno urejajo medsebojne odnose 
(Peček Čuk in Lesar 2009, str. 101). Otrok se na tej stopnji zaveda, da imajo ljudje različne 
vrednote in mnenja in da je večina njihovih vrednot in pravil odvisna od skupine, v kateri se 
giblje. Zaveda se tudi, da poleg relativnih pravil obstajajo tudi neodvisna pravila in vrednote 
(življenje, svoboda), ki jih je potrebno, ne glede na mnenje večine in ne glede na mnenje 
avtoritet, spoštovati. Otrok lahko glede na stopnjo ohranjanja in varovanja temeljnih 





1.1.3.2 Stopnja usmerjenosti k univerzalnim etičnim principom oziroma stopnja 
univerzalnega etičnega načela 
 
Za stopnjo usmerjenosti k univerzalnim etičnim principom oziroma stopnjo univerzalnega 
etičnega načela sta značilna občutek lastne privrženosti etičnim načelom oziroma principom 
in človekova racionalna vera v veljavnost univerzalnih etičnih načel in moralnih principov 
(Peček Čuk in Lesar 2009, str. 102). Na tej stopnji otrok moralnost dejanj presoja po etičnih 
načelih, veljavnih za vse človeštvo, ne glede na konkretne družbene zakone in družbena 
soglasja, saj etično načelo najbolj poudarjačlovekovo življenje, dostojanstvo, človekove 
pravice, enakost in pravičnost (Zupančič 2004c, str. 624). Otrok se na tej stopnji moralnega 
razsojanja zave univerzalnih etičnih principov, ki so logično opravičljivi, obči in trajni, saj so 
to abstraktni etični principi, kot so pravičnost, enakost, človekove pravice in vzajemnost 
(Peček Čuk in Lesar 2009, str. 101). Otrok v svojih moralnih sodbah in dejanjih ne upošteva 
družbenih zakonov, norm in pravil, ki so v nasprotju z etičnimi načeli, saj so njegova etična 
načela splošna in jih zato lahko aplicira v vseh situacijahenako in pri presojanju dejanj vseh 
posameznikov (Zupančič 2004c, str. 624). Otrok se je na tej stopnji sposoben odgovorno 
odločati o konkretnih moralnih dejanjih na podlagi etičnih principov, ki tvorijo njegov 
vrednotni sistem (Peček Čuk in Lesar 2009, str. 102). V primeru konflikta med etičnim 
principom in zakonom otrok upošteva etični princip in zavestno sprejme kazen v skladu z 
veljavnim zakonom, saj s tem drugim pokaže, da so nekatera načela pomembnejša od trenutno 
veljavnih družbenih normativov, ker posameznik na tej stopni jasno razlikuje moralo od 
zakonov (Zupančič 2004c, str. 624). 
 
1.2 Teorija razvoja empatije Martina L. Hoffmana 
 
Martin L. Hoffman (2000 v Peček in Čuk 2009, str. 103) se je v raziskovanju moralnega 
razvoja osredotočil predvsem na empatijo in empatično stisko, ki ne izključuje kognitivnega 
razsojanja in principov skrbi ter pravičnosti. 
Zupančič (2004b, str. 273) empatijo definira kot sposobnost razumevanja čustev drugega in 
odzivanje nanje s komplementarnimi čustvi. Gre torej za spoznavno-čustveni odziv na 





zavedanje notranjih stanj druge osebe (mišljenja, čustev, zaznavanja, namena) (Marjanovič 
Umek 2004, str. 293). Otroci se že takoj po rojstvu odzivajo na stanje druge osebe, a le 
čustveno in brez ustreznega razumevanja njenega stanja ali položaja. Ko je otrok priča 
distresu druge osebe,mimično posnema njene čustvene izraze (Zupančič 2004b, str. 273). Po 
Hoffmanu (2000 v Peček Čuk in Lesar 2009, str. 104) bi lahko empatijo kot biološko zasnovo 
za altruistična dejanja opredelili kot povezujočo razsežnost emocionalne, volitvene 
(predstavlja motivacijo, ki sledi sodoživljanju in posameznika spodbudi k delovanju) in 
kognitivne (omogoči prepoznavanje stiske drugega in njegovih potreb in pričakovanj) 
dimenzije duševnosti, ki ima pomembno vlogo pri moralnem delovanju in omogoča odprtost 
posameznika za duhovno. Hoffman (2000 v prav tam, str. 103) je v svojih raziskavah 
ugotovil, da so otroci že zelo zgodaj zmožni upoštevati potrebe in interese drugega in niso 
absolutno egocentrični (osredotočeni le na lastne potrebe). Sposobnost oziroma zmožnost 
vživljanja v položaj druge osebe je najprej čustveni odziv opazovalca, ki ne vključuje tudi 
razumevanja teh čustev, toda kognitivna komponenta se lahko zelo zgodaj pridruži čustveni in 
že nekajmesečni otrok naj bi po teoriji avtorja prepoznal stisko drugega (prav tam). Avtorici 
Peček Čuk in Lesar (prav tam, str. 103‒104) predstavita štiri faze Hoffmanove teorije razvoja 
empatije, in sicer fazo: 
 globalne empatije (prva faza), v kateri otrok ne loči med jazom in drugimi, zato stisko 
drugega občuti kot lastno; ta pojav se imenuje »čustvena nalezljivost« in v tej fazi še 
ni mogoče govoriti o prosocialnem dejanju; 
 egocentrične empatije (druga faza), v kateri se že kažejo otrokove težnje k 
prosocialnemu vedenju, toda zaradi njegove nezmožnosti zavzeti perspektivo drugega 
je to ravnanje usmerjeno k zadostitvi lastnih pričakovanj v stiski; 
 kvazi egocentričnosti (tretja faza), v kateri otrok že prepoznava, da stisko doživljajo 
tudi drugi, toda način pomoči oziroma tolažbe še vedno ustreza njegovim lastnim 
potrebam namesto tistemu, ki mu pomoč oziroma tolažbo namenja; v tej fazi otrok še 
ne razume, da drugega mordane tolaži to, kar tolaži njega,  temveč nekaj drugega; 
 prave empatije (četrta faza), v kateri se otrok zaveda tudi različnih načinov tolažbe 
oziroma pomoči, ko je drugi v stanju neugodnega doživljanja, in se ne zaveda le 
različnih psihičnih stanj drugih; zmožen se je torej vživeti v položaj drugega, 






Vse štiri faze se pojavijo že v predšolskem obdobju, toda le v primeru, če otroku ponujamo 
priložnosti in mu dajemo spodbude za tovrsten razvoj. Za spodbujanje vživljanja v položaj 
druge osebe in za sodoživljanje je po mnenju avtoric potrebno zagotoviti pristne, skrbne in 
ljubeče odnose ter tesne stike z vrstniki in odraslimi (prav tam, str. 104). Odrasli empatijo 
najbolj učinkovito spodbuja z metodo indukcije, ki je, kot jo opredelita Marjanovič Umek in 
Zupančič (2004a, str. 378), vzgojna metoda, v kateri otroku predstavimo učinke njegovega 
nesprejemljivega vedenja na druge ljudi ali pa razloge za naša ravnanja v situacijah, v katerih 
je opaziti nesprejemljivo ravnanje njega  ali drugih. Vzgojna metoda indukcije vsebuje 
predstavitev učinkov nesprejemljivega ravnanja otroka na druge, pojasnjevanje razlogov, 
zakaj ima takšno ravnanje neugodne učinke, in obratno, zakaj je neko vedenje sprejemljivo in 
zaželeno (prav tam). S predstavitvijo otroku, kako naj ravna, mu lahko v šoli učitelj omogoči, 
da spozna pravilo, ki ga bo lahko upošteval v naslednji podobni situaciji, spodbuja empatijo, s 
tem pa otroka motivira za prosocialno delovanje in s pomočjo poznavanja posledic in 
razlogov za določeno ravnanje lahko le-to tudi osmisli (Peček Čuk in Lesar 2009, str. 104). 
 
2 NEZAŽELENO RAVNANJE OTROK IN MLADOSTNIKOV 
 
2.1 Različne definicije nezaželenega ravnanja otrok in mladostnikov 
 
Razmislek o učenčevem motenju pouka v šoli je povezan z zavedanjem o tem, da je motnja 
odnosni pojav in torej več kot o vedenju samem pove in govori o tistem, ki ga to vedenje 
moti, pišeta Petra Štirn Janota in Darja Štirn Koren (2012, str. 7). V literaturi se pojavljajo 
različni pojmi, kot so nezaželeno vedenje, moteče vedenje, izstopajoče vedenje (Kobolt 2010; 
Vec 2011; Metljak 2010; Štirn Janota in Štirn Koren 2012; Pšunder 2004; Pšunder in Dečman 
Drobnjič 2010). S stališča ravnanj, ki zadevajo učence, ki pogosto kršijo skupna pravila, 
bomov nalogi uporabljali izraz nezaželeno ravnanje otrok in mladostnikov. 
Čustvene in vedenjske motnje je besedna zveza, ki ustreza vidiku opazovalca, pojem pa po 
mnenju Uroša Metljaka (2010, str. 88) služi posamezniku kot opazovalcu ali soudeležencu, ki 
ga to vedenje oziroma ravnanje moti. Problem avtor opredeli kot problem tistega, katerega 





ali pa kot soudeleženec prepozna skupni problem kot relativno trajni problem tistega, katerega 
vedenje oziroma ravnanje ocenjuje kot nezaželeno in se bo moral z njim soočiti sam ali pa 
skupaj s strokovnjakom za to področje (prav tam). Nezaželeno ravnanje je torej kategorija, ki 
je povezana z osebno percepcijo o drugem in njegovem (za nas) (ne)ustreznem ravnanju 
oziroma vedenju, ki pa jo narekujejo vnaprej oblikovana pravila in pričakovanja drugih (Štirn 
Janota in Štirn Koren 2012, str.7).  
Nezaželeno ravnanje je odvisno od socialnega okolja in pravil, ki jih posamezniku postavljajo 
pomembni Drugi ter izstopajoče, moteče oziroma neprimerno vedenje, avtorici Štirn Janota in 
Štirn Koren (2012, str. 7) pa ga definirata kot ravnanje, ki je v določeni kulturi in v 
določenem obdobju označeno kot izstopajoče in moteče (prav tam). Tudi Kobolt (2010a, str. 
13) pojasnjuje, da so pričakovanja, norme, pravila in kultura tisti elementi, ki zarisujejo meje 
med tem, kar v določenem socialnem in družbenem okolju razumemo kot nezaželeno. 
Nezaželeno ravnanje avtorica definira kot vsakodnevno kršitev pričakovanega in želenega 
ravnanja, ki pa se konstituira z izkušnjami in s skupinskimi (šolskimi) pravili v vsakokratni 
vzgojno-izobraževalni instituciji skozi čas, tradicijo, pričakovanja in tudi skozi vzajemno igro 
moči, sporazumevanja, dogovorov. Avtorica opozarja, da takšna vedenja oziroma ravnanje 
(z)motijo odrasle, učitelje, starše in vrstnike (Kobolt 2010b, str. 117). Tomaž Bratuša (2010, 
str. 61) pa v besedni zvezi »izzivalno vedenje« (challenging behaviour) združuje pojme, kot 
so moteče, neprilagojeno, problematično vedenje. Izzivalno vedenje definira kot vedenje, ki je 
kulturno nezaželeno in neprilagojeno v taki intenziteti, da je ogrožena varnost posameznika 
ali okolice. Pojem ne vsebuje implicitnih ocen o njegovih vzrokih in psihološkem ozadju. 
Nadaljuje, da na tako vedenje vplivajo socialna pravila (določajo ustreznost vedenja v 
določenih okoliščinah), zmožnost razlage vedenja, prepričanja o vzrokih vedenja in 
sposobnost okolja spoprijeti se s posledicami tega vedenja (prav tam). 
Nezaželeno ravnanje je torej relativen pojem, odvisen tudi od kulture posamezne šole 
(Pšunder in Dečman Drobnjič 2010, str. 49). Določeno ravnanje je tako v enem 
oddelkuoznačeno kot nezaželeno, v drugem oddelku ali na drugi šoli pa ne. Nekatere 
aktivnosti so v nekem oddelku ali na neki šoli prepovedane, na drugi palahkocelo zaželene 
(prav tam).  
Ravnanje je težko opredeliti kot nezaželeno, če ne upoštevamo okoliščin, v katerih oseba 
ravna. Zato po mnenju Majde Pšunder (2004) ni mogoče postavljati absolutnih kriterijev o 





Tomaž Vec (2011, str. 127) dodaja, da je za nezaželeno ravnanje značilno, da je to vedno 
ravnanje v socialni interakciji in v večini primerov ni nezaželeno za tistega, ki tako vedenje 
izraža. Kot smo že omenili, je torej to ravnanje moteče za socialno okolico oziroma  za 
tistega, ki se s takšnim vedenjem sooča. Akterji nezaželenega ravnanja najpogosteje ne 
zaznajo pritiska okolice, da bi svoje vedenje spremenili. Za njih so moteče šele posledice, ki 
so jih deležni od socialne okolice (npr. odklanjanje agresije, sovražna nastrojenost, 
privoščljivost vrstnikovipd.; kazni, povračila, ki jih morajo izvajati, agresivnost, maščevalnost 
odraslih ipd.) (prav tam). 
 
2.2 Vzroki za nastanek nezaželenega vedenja 
 
Ko se v šoli srečamo z nezaželenim ravnanjem, je skorajda nemogoče natančno prepoznati 
njegove vzroke, saj na večino neprimernih ravnanj vplivajo različne spremenljivke, ki se med 
seboj dinamično prepletajo (Pšunder 2004, str. 69). To so lahko posameznikove osebnostne 
značilnosti, dogajanje v njegovem ožjem in širšem življenjskem okolju ipd. Učitelji pa te 
spremenljivke oziroma dejavnike različno nadzorujejo in nanje tudi različno vplivajo (največ 
vpliva imajo na dogajanje v šoli, zlasti v oddelku) (prav tam). 
Avtorica Anica Mikuš Kos (1991, str. 106) navaja dejavnike v družini, ki lahko prispevajo k 
nastanku nezaželenega ravnanja učencev. Dejavniki, ki so po mnenju avtorice lahko vzrok za 
nezaželeno ravnanje otrok, so neugodne družinske okoliščine, pri tem izpostavlja predvsem 
dolgotrajne konflikte med starši, odsotnost nadzora otroka, alkoholizem, nezainteresiranost in 
neprizadevnost staršev za otrokovo vzgojo ter družina, v kateri otrok nima ustreznega vzorca 
za učenje moralnih norm in socialnega vedenja (prav tam str. 106─107). 
Pšunder (2004, str. 77) piše o vplivu šole kot institucije in učitelju kot možnem dejavniku 
nezaželenega ravnanja učencev. V vsakdanji šolski praksi sicer prevladuje prepričanje, da so 
izvor nezaželenega ravnanja učenci sami in njihove družine, redkeje pa učitelji reflektirajo, da 
lahko nezaželeno ravnanje (so)ustvarjajo tudi okoliščine, ki so povezane s šolo. Mnoga 
nezaželena ravnanja, do katerih prihaja v šoli, je namreč mogoče povezati z ureditvijo in 
funkcionalnostjo šole  in tudi z ravnanji učiteljev v njej (prav tam, str. 78). Tudi Kobolt 
(2010b, str. 122) utemeljuje, da sta vpliv šole kot institucije in tudi učiteljev lahko vzroka za 





šolska kultura (socialna klima) kot tudi nestrokovna ravnanja učiteljev (npr. »etiketiranje« 
neuspešnih učencev). Avtorica izpostavi tri dimenzije vpliva šolske kulture na pojavljanje  
nezaželenega vedenja oziroma ravnanja (prav tam, str. 126): 
 prvo dimenzijo opredeli kot dimenzijo šolske kulture, ki je osnovana na temeljnem 
redu, disciplini in jo določajo jasni poteki ter dogovori in predvidljiva struktura 
vsakodnevnega reda; 
 druga je dimenzija vzpostavljanja odnosov, ki temeljijo na razumevanju in podpori 
udeležencev; 
 tretjo dimenzijo opredeli kot dimenzijo udejanjanja dogovorov o tem, kdo bo kaj 
naredil, do kdaj in kako se bo opravljeno delo evalviralo (prav tam).  
Vzrok za nezaželeno ravnanje učencev je lahko tudi učna neuspešnost, saj učno neuspešni 
učenci dobivajo manj socialnih vzpodbud, manj ponudb za socialno sodelovanje in tudi več 
negativnih informacij (prav tam, str. 120). Učna neuspešnost je lahko tudi razlog, da se do 
učencev vzpostavljajo in utrjujejo negativna pričakovanja učiteljev, ki pa se nanašajo tako na 
storilnostno kot tudi na vedenjsko področje. Učenci lahko zato šolo posledično doživljajo kot 
nujno zlo, v tem pa je eden od razlogov, da ne sprejemajo pravil in norm šolske ustanove 
(prav tam). 
Iz zapisanega je razvidno, da so nezaželena ravnanja najpogosteje povezana z različnimi 
dejavniki, ki v povezavi izzovejo ravnanja, ki so na normativni ravni označena kot 
nesprejemljiva. Zato pri soočanju s to problematiko ni hitrih in preprostih rešitev oz. nasvetov 
(prav tam). 
Vec (2011, str. 133) razlaga nastanek motečega vedenja (v nalogi uporabljamo pojem 
nezaželeno ravnanje oziroma vedenje) z modelom SIVI, ki ga predstavljamo v nadaljevanju. 
 
2.3 Razlaga nastanka nezaželenega vedenja z modelom SIVI 
  
Vec (2011) zmodelom SIVI osvetljuje štiri osnovne dejavnike, ki so povezani z nezaželenim 
vedenjem.  To so dejavniki, ki (prav tam, str. 133): 
 izhajajo iz skupine in skupinske dinamike (S), 





 izhajajo iz značilnosti in stilov vodenja (V) in 
 jih institucija oblikuje s svojo kulturo (I). 
Predstavljeni temeljni dejavniki lahko vsak zase, najpogosteje pa povezani v kompleksno 
prepleteno celoto, delujejo bodisi kot ogrožajoč bodisi kot varovalni dejavnik razvoja 
nezaželenega vedenja (prav tam, str. 148). 
 
2.3.1 Skupina (S) oziroma skupinska dinamika kot dejavnik nezaželenega vedenja 
 
Skupina oz. skupinska dinamika lahko na različne načine vpliva na nastanek nezaželenega 
vedenja in ravnanja (prav tam, str. 134). Deluje lahko kot samostojni dejavnik, ali pa v 
povezavi z individualnimi značilnostmi članov določene skupine (prav tam). Temeljni 
elementi, ki lahko delujejo kot izvor nezaželenega vedenja pri članih skupine, so po Vecu 
naslednji (prav tam, str. 134─135): 
Skupinske norme so lahko dejavnik izvora nezaželenega vedenja, ko se posameznik zaradi 
želje po vključitvi v skupino vede tako, kot misli, da od njega pričakuje skupina. Zato sprejme 
tudi tiste skupinske norme, ki so v nasprotju z normami širšega socialnega okolja. Bolj, ko 
posameznik ponotranja socialno neustrezne skupinske norme, v večji meri se vede in ravna 
nezaželeno tudi zunaj t.i. referenčne skupine (prav tam).  
»Kultura« ravnanja s konflikti in problemskimi situacijami je s skupinskimi normami tesno 
povezana in odvisna od spoprijemanja s težavami članov skupine. Gre za specifične norme 
ravnanja v konfliktnih in problemskih situacijah. Več nezaželenega vedenja bo v skupinah, 
kjer »kultura« ne podpira soočanja in konstruktivnega ravnanja s konflikti in problemi (prav 
tam).  
Včasih pa posameznik nekatera vedenja oziroma ravnanja sprejme le v skupinskih situacijah 
(npr. zaradi pomena skupine, koristi, zaradi strahu pred posledicami odklonitve itd.) in takega 
vedenja ne ponotranji, saj ga sam ne odobrava, in zato se nezaželeno vede in ravna le v 
skupini. To avtor definira kot siljenje skupine (prav tam).  
Naslednji temeljni element, ki ga predstavi avtor in lahko pri članih skupine deluje kot izvor 
nezaželenega vedenja, so strukture (komunikacijska struktura, struktura skupinskih vlog, 





vlog znotraj skupine in kadar so nejasni, nestabilni ali neskladni interesi med člani skupine. 
Konflikti med formalno (s strani odraslega) postavljeno strukturo (npr. določitev vlog v 
razredu, kot so predsednik, dežurni učenec) in neformalno izoblikovano strukturo vlog ter 
nejasnost, nestabilnost in nepredvidljivost struktur lahko spodbujajo nezaželeno vedenje 
učencev, kar dobi funkcijo vzpostavljanja predvidljivosti. Obravnavano vedenje lahko 
povzročajo tudi neskladne strukture v sestavi skupine, ko je npr. v skupini preveč 
posameznikov, ki imajo podobne težave, in kadar se potrebe, interesi, sposobnosti itd. 
posameznikov ne skladajo (prav tam). 
Faze razvoja skupine so naslednji temeljni element, ki lahko pri članih skupine deluje kot 
izvor nezaželenega vedenja (prav tam, str. 135), saj vsaka skupina od svojega nastanka 
prehaja določene faze razvoja: ena od njih je faza konfliktov.  
 
2.3.2 Individualne (I) značilnosti kot dejavnik nezaželenega  vedenja 
 
Ozadja nezaželenega vedenja, ki jih izvorno prepoznavamo pri posamezniku, sestavljajo 
kompleksen sklop dejavnikov, ki zadevajo osebnostno strukturo in se lahko nanašajo tudi na 
genetske, biološke predispozicije (npr. prirojena hitrost odzivanja na dražljaje). Te lahko 
trajno zaznamujejo življenje in delovanje posameznika in vedno delujejo tudi v tesni povezavi 
in soodvisnosti od socialnih interakcij, v katere je posameznik vpet oziroma vpleten (prav 
tam, str.137). Večina prirojenih dejavnikov torej na nezaželeno vedenje vpliva posredno (v 
interakcijah posameznika s socialnim okoljem: npr. odziv okolja na osebno okoliščino 
posameznika, odstopanje posameznika v interakciji z odraslimi ali vrstniki), saj za prirojene 
dejavnike težko zapišemo, da so v vseh okoliščinah in v vsakem okolju nezaželeni (prav tam).  
Med individualna ozadja nezaželenega vedenja pa avtor uvršča tudi reakcije posameznika na 
pretirano obremenilne situacije, ko  posameznik s svojimi vzorci delovanja ni kos posebnim 
situacijam (npr. smrt v družini, ločitev, prešolanje, grožnje in nasilje vrstnikov, zavajanje 
vrstnikov k nezaželenemuvedenju). Nekateri posamezniki se sicer ne vedejo nezaželeno, a 
lahko v nekaterih okoliščinah delujejo neodgovorno. Taki posamezniki praviloma tovrstnega 






2.3.3 Stili vodenja (V) kot dejavnik nezaželenega  vedenja 
 
Individualni dejavniki nezaželenega vedenja, ki smo jih predstavili, so pogosto prepleteni z 
značilnostmi skupine, kamor uvrščamo tudi način vodenja. Vec (prav tam) med načine 
vodenja uvršča tudi stil vodenja skupine in stil vzgoje v družini. Vsak stil vodenja skupine 
lahko na svoj način vzpodbuja nezaželeno vedenje. 
Avtoritarno (avtokratično ali rigidno), osnovano na podrejanju. Zahteve odraslih so vedno v 
ospredju. Pri takem načinu vodenja odrasli od otroka pričakuje, da ga bo spoštoval, upošteval 
njegova navodila, ne glede na starost, zrelost, sposobnosti, želje in potrebe otroka. Rezultat 
takega vodenja so posamezniki, ki ne privzemajo odgovornosti za svoja ravnanja. Takšno 
vodenje, nadaljuje avtor, je prej ali slej preveč omejujoče, rezultat pa je lahko zgodnje 
upiranje, uveljavljanje podobnega stila vodenja(poskuša si podrediti druge), pretirana 
podredljivost in ravnanja, ki sledijo željam drugih (prav tam, str. 140). 
Za popustljivo (laissez-faire) vodenje je značilno, navaja avtor, da je posamezniku dopuščeno 
vse. Če so določene meje in zahteve postavljene, jih lahko otrok krši in spreminja brez 
sankcij, posledica takega vodenja je lahko razvajenost. Najpozneje z vstopom v obvezno šolo 
je otrok prisiljen svoje vedenje prilagajati tudi drugim, kar lahko zanj predstavlja stres in 
nenehne konflikte (prav tam).  
Pri demokratičnem vodenju pa so, meni avtor, v ospredju vrednote, ki se navezujejo na 
enakost, svobodo in odgovornost, in pri takem vodenju je veliko svobode, ki pa ni brez 
omejitev(prav tam, str. 141). Pri vzgoji so upoštevane  potrebe in želje posameznikov, a ne na 
račun drugih, meje in pravila vedenja pa pomembni Drugi postavljajo smiselno in utemeljeno. 
Takšno vodenje ne temelji na podrejanju, ampak predvsem na dogovarjanju, a avtor opozarja, 
da lahko tudi to vodenje izzove nezaželeno vedenje, če ga posamezniki niso navajeni, ker so 
bili deležni npr. avtoritarnega vodenja (prav tam). 
 
2.3.4 Institucija (I) kot dejavnik nezaželenega vedenja 
 
Termin institucionalna ozadja nezaželenega vedenja vključuje (po Vecu, prav tam, str. 143) 





 izdelki (artefakti) kot vidna organizacijska struktura in procesi v šoli, ki jih je lahko 
opazovati, a težko dešifrirati (prav tam, str. 144). Vključujejo pojave, ki jih lahko 
slišimo, vidimo in občutimo (tehnologija, jezik, stil oblačenja, vidni rituali, 
ceremonije, organizacijski procesi...). K nastanku nezaželenega vedenja lahko tako 
bistveno prispeva že fizično okolje (lahko ga sprožijo utesnjeni hodniki, kričeče 
pobarvani prostori, pomanjkljiva osvetlitev); 
 sprejeta prepričanja in vrednote s strategijami, cilji in razumevanji skupine. Sprejeta 
prepričanja in vrednote lahko po interpretacijah avtorja vplivajo na zmanjšanje 
nezaželenega vedenja, saj se vodenje, ki temelji na medsebojnem zaupanju, 
usmerjenosti v rešitve in na kakovostnih medsebojnih odnosih, odraža tako, da so v 
skupinah posamezniki spoštovani in cenjeni (prav tam).  
 
Vec (prav tam, str. 148) meni, da model SIVI, ki smo ga predstavili, omogoča podrobnejšo in 
povezano obravnavo problematike. Meni, da model predstavlja eno od možnosti obravnave 
različnih ozadij nezaželenega vedenja. S tem meri tako na preventivno delovanje kot tudi 
tisto, skaterim skušamo nekatera nezaželena vedenja omejiti in zamejiti (prav tam). 
 
2.4 Analiza raziskav nezaželenega ravnanja otrok po mnenju pedagoških 
delavcev 
 
Kroflič in Peček Čuk1 (2011) sta na osnovi izsledkov raziskave, ki so jo opravili na poklicnih 
in srednjih šolah, zapisala, da v raziskavo vključeni učitelji, ki poučujejo na poklicnih in 
strokovnih šolah, v  besedni zvezi motenje pouka najpogosteje izpostavljajo pasivnost, 
neizpolnjevanje šolskih obveznosti in motenje drugih (npr. mobilni telefoni, neprimerni 
komentarji, cinizem, zamujanje). Dodajata, da so v raziskavo vključeni učitelji motenje pouka 
v oddelku najpogosteje presojali glede na osebna (zahteva, spoštljivost) in pedagoška 
pričakovanja (didaktični vidik (prav tam, str. 196)). Osebna pričakovanja učitelja se 
navezujejo na zahtevo po upoštevanju njegove avtoritete in na pričakovanje spoštljivega 
                                               
1 V šolskem letu 2007/2009 so na Centru RS za poklicno izobraževanje (CPI) izvedli raziskavo z naslovom 
Uresničevanje Pravilnika o šolskem redu ter vzgojni koncept v poklicnem in strokovnem izobraževanju (Kroflič 
2011). V raziskavo je bilo vključenih 41 šol iz različnih področij Slovenije. Sestavili so štiri različne vprašalnike, 
in sicer vprašalnik za učitelje, dijake, za šolske svetovalne delavce in vprašalnik za starše. V raziskavo so tako 






odnosa do njega. Pedagoška pričakovanja učitelja pa tudi na izpostavljanje didaktičnega 
vidika, kot je sodelovanje, pravočasno prihajanje k pouku, izpolnjevanje obveznosti (prav 
tam, str. 196). Učitelj vstopa v vzgojno interakcijo z učencem vedno na osebni ravni, 
učiteljeve in učenčeve predstave o spoštljivem odnosu pa so povezane z osebnimi vrednotami 
in prepričanji(prav tam, str. 197). Ob tem je kakovost učiteljevega dela odvisna od njegovega 
strokovnega znanja, etičnosti in osebne angažiranosti, saj je javna šola ustanova, v kateri 
delujejo mnogi vzgojni dejavniki, kot so vpliv učiteljevega značaja, šolske klime, metod in 
vsebin poučevanja, ki jih z vzgojnim konceptom povežemo v sklenjeno celoto in ki teži k 
realizaciji vnaprej opredeljenih vzgojnih smotrov oziroma vrednot (Kroflič 2007, str. 106). 
Tudi v svetu so opravili številne raziskave o tem, katero vedenje učencev učitelje pri pouku 
najbolj moti (Kobolt 2010b, str. 117). Koboltova (prav tam) je predstavila izsledke raziskave, 
ki sta jo opravila Maria Poulou in Brahm Norwich2 (2000, v prav tam) in govorijo o tem, da 
so učenčevo izogibanje delu, depresivno razpoloženje, negativizem, fizična agresija in 
pomanjkanje koncentracije tista vedenja učencev, ki jih učitelji ocenjujejo kot najbolj moteča. 
Učitelji pogosto izpostavljajo še klepetanje brez dovoljenja, neurejenost in nemir (prav tam).  
Pšunder (2004, str. 65) interpretira raziskavo, ki so jo opravili Ioana Bibou-Nakou, Grigoris 
Kosseoglou in Ariadni Stogiannidou 3  (2000, v prav tam). Ugotavljali so pogostost in 
intenziteto pojavljanja nezaželenega ravnanja učencev in ugotovili, da sta neubogljivost 
(govorjenje brez dovoljenja, prekinjanje učitelja, glasno govorjenje z vrstniki, odgovarjanje 
učitelju, ignoriranje šolskih pravil) in neupoštevanje pravil vedenja (zapuščanje sedeža ali 
neposvečanje delu v razredu, npr. sanjarjenje, pogosto spraševanje za dovoljenje za odhod na 
stranišče, gledanje skozi okno) po mnenju učiteljev, ki so bili vključeni v raziskavo,  najbolj 
intenzivna in najpogostejša problema, ki ju zaznavajo. 
Avtorici Peček Čuk in Lesar (2010, str. 166) povzemata izsledke mnenjske raziskave, ki jo je 
opravil Mitja Sardoč4(2006 v prav tam). Izsledki kažejo, da sta za v raziskavo vključene 
                                               
2Z raziskavo z naslovom Teachers perceptions of students with emotional and behavioural difficulties: severity 
and prevalence so ugotavljali, s katerimi oblikami nezaželenega vedenja se pri poučevanju soočajo grški učitelji, 
ki poučujejo na osnovnih šolah. V raziskavo je bilo vključenih 170 osnovnošolskih učiteljev iz 23 naključno 
izbranih osnovnih šol v Atenah (Poulu in Norwich 2000, str. 171). 
3Raziskavo z naslovom Elementary teachers'  perceptions regarding school behavior problems: Implications for 
school psychological services so opravili v šolah na severu Grčije, vanjo je bilo vključenih 200 učiteljev. 
Spraševali so jih o njihovem mnenju glede pogostosti in intenzitete pojavljanja neprimernega vedenja 
(neubogljivost, neupoštevanje pravil vedenja …). (Bibou-Nakkou, Kiosseoglou in Stroianidou  2000, str. 123). 
4V okviru raziskovalnega projekta z naslovom Temeljni (sistemski, pravni, pedagoški in kulturni) dejavniki 





učitelje osnovnih šol v Sloveniji nemir in stres učencev v šolskem vsakdanu najbolj 
obremenjujoč dejavnik pouka. Učitelji so bolj pozorni na eksternalizirano vedenje, ki je za 
njihovo delo bolj moteče, le redki opazijo internalizirana vedenja, ki v učencih povzročajo 
pogoste stiske (prav tam).  
Pšunder 5 (Pšunder 2003) je raziskovala zaznavanje nezaželenega ravnanja pri učencih in 
učiteljih v osnovni šoli. Ugotovila je, da učitelji in učenci, ki so bili vključeni v raziskavo, 
nezaželeno ravnanje zaznavajo  podobno. Vsi kot nezaželeno ravnanje učencev pri pouku 
navajajo klepetanje oziroma pogovarjanje, neprimerne pripombe, nemir, prekinjanje 
učiteljeve razlage, seganje v besedo. Vsem so najbolj moteče kršitve pravil življenja in dela v 
šoli, neprimerni odnosi (odgovarjanje in ugovarjanje učiteljem, neprimeren odnos z učitelji, 
besedno nasilje nad učiteljem, ignoriranje učiteljev, pretepanje in fizično obračunavanje med 
učenci, grožnje učencem, zmerjanje učencev, zbadanje, žaljenje). (Prav  tam, str. 35‒37).  
V raziskavi z naslovom 2000 INTO (Irish National Teachers´ Organizations)6 so ugotovili, da 
so učitelji, ki so bili vključeni v raziskavo,v največjem deležu izrazili stališče, da učenci, ki 
prihajajo iz družin s slabšim socialno-ekonomskim statusom (socialno-ekonomske razmere 
družine), učenci s čustvenimi in vedenjskimi težavami (čustvene in vedenjske težave) in učno 
manj uspešni učenci (učna neuspešnost) najpogosteje kršijo veljavna pravila življenja in dela 
v šoli (Carr 2002, str.18‒19). V raziskavi so tudi ugotovili, da učitelji, vključeni v raziskavo, 
kot glavne razloge oziroma vzroke za nezaželeno vedenje otrok izpostavljajo družinsko 
vzgojo, ki ne vzpostavlja meja in ki vse dovoljuje. Opozarjajo tudi na pomanjkanje 
samodiscipline pri učencih, na vpliv televizijskih programov, video posnetkov in spleta ter na 
neusklajenost med šolo in starši (prav tam, str. 19). Ob tem učitelji tudi ocenjujejo, da je 
nevključenost in nesodelovanje šolske svetovalne službe v problematiko spoštovanja pravil 
                                                                                                                                                   
sistemskih, organizacijskih in pedagoških dejavnikov šolske avtonomije v osnovnih šolah v Sloveniji. 
Ugotavljali so stopnjo povezanosti in učinek materialnih pogojev na šolsko avtonomijo in vpliv organizacije in 
dela šole ter šolske klime na sodelovanje in delo učiteljev. V raziskavo je bilo vključenih skupaj 129 ravnateljic 
oz. ravnateljev in 2197 učiteljev iz 129 osnovnih šol. 
5Raziskava je zajemala dvostopenjski skupinski vzorec 245 učencev šestih in osmih razredov na  osemletnih 
osnovnih šolah v občini Maribor in skupinski slučajnostni vzorec 55 razrednikov višjih razredov osnovnih šol v 
občini Maribor. Z anketnim vprašalnikom so ugotavljali mnenje in stališča učiteljev in učencev o tem, katera 
vedenja učencev najpogosteje zaznavajo kot kršitev šolskih pravil in katera od njih so zanje najbolj moteča. 
6Raziskava z naslovom 2000 INTO (Irish National Teachers´ Organizations). Eden izmed ciljev raziskave je bil 
ugotoviti in prikazati, kako se je spremenil učiteljev odnos do nezaželenega ravnanja učencev in kako so se od 
leta 1993 (obdobje mnogih kurikularnih sprememb) spremenili pristopi, ki jih učitelji uporabljajo pri delu z 
učenci, ki nenehno kršijo pravila življenja in dela v šoli. V raziskavo je bilo vključenih 332 učiteljev, ki 





življenja in dela učencev, ter nezadostno znanje učiteljev o tej problematiki lahko razlog, da 
nekateri učenci pogosto kršijo skupna pravila (prav tam).  
Alenka Kobolt7 (2010a, str. 153) je v raziskavi z naslovom Problemi inkluzivne obravnave 
vedenjsko izstopajočih, socialno in kulturno depriviligiranih učencev in dijakov ugotovila, da 
v raziskavo vključeni pedagoški delavci iz osnovnih, poklicnih in drugih srednjih šol in 
dijaških domov v Sloveniji kot glavni razlog oziroma vzrok za nezaželeno vedenje 
posameznikov izpostavljajo slabe delovne navade učencev, razvajenost in družinsko vzgojo, 
ki ne vzpostavlja meja in pri kateri je vse dovoljeno. Otroci naj bi bili po mnenju v raziskavo 
vključenih pedagoških delavcev navajeni, da doma v vsem ugodijo njihovim željam, da so 
nevzgojeni in da se za delo v šoli ne potrudijo dovoljin izpostavljajo, da imajo lahko zato tudi 
učne težave. Pedagoški delavci med vzroke za nezaželeno vedenje uvrščajo tudi iskanje 
pretirane pozornosti vrstnikov in/ali učiteljev, menijo pa tudi, da se starši otrok, katerih 
vedenje ocenjujejo kot nezaželeno, premalo povezujejo s šolo. Raziskovalka ugotavlja, da so 
v raziskavo vključeni  pedagoški delavci kot najpogostejša nezaželena vedenja izpostavljali 
uničevanje opreme, verbalno nasilje in fizično izzivanje vrstnikov, ugovarjanje odraslim ter 
odvračanje drugih od dela (prav tam). Avtorica ugotavlja, da so vzroki za nastanek 
nezaželenega vedenja večinoma nasledek neustreznih odnosov, tako doma (tistih, v katerih se 
je otrok razvijal) kot tudi tistih, v katerih otrok trenutno živi. Tak otrok doživlja čezmerna in 
pogosta občutja strahu, anksioznosti, nekompetentnosti, lastne neuspešnosti itd. (prav tam, str. 
161). Tudi odnosi otroka s pedagoškimi delavci v šoli lahko prispevajo k poglabljanju 
njegove stiske ali pa omogočajo prepoznavo teh stisk in  težavter jih z ustrezno pomočjo 
novih in pozitivnih izkušenj zmanjševati (prav tam). 
 
Predstavljene raziskave so bile opravljene na različnih osnovnih šolah tako v Sloveniji kot 
tudi v svetu (Grčija, severni in zahodni Dublin) in na poklicnih in srednjih šolah v Sloveniji. 
Ugotavljajo, da je vsem predstavljenim raziskavam omnenju pedagoških delavcev (učitelji, 
učiteljice in drugi pedagoški delavci šole) o najpogostejših oblikah nezaželenega vedenja 
skupno, da pedagoški delavci kot nezaželene oblike vedenja izpostavljajo fizično in verbalno 
nasilje, nemir, klepetanje, negativizem, neupoštevanje pravil življenja in dela v vzgojno-
                                               
7 Raziskava, izvedena med leti 2006-2008 v sklopu ciljnega raziskovalnega projekta z naslovom Problemi 
inkluzivne obravnave vedenjsko izstopajočih, socialno in kulturno depriviligiranih učencev in dijakov. V 
raziskavo je bilo vključenih skupno 2085 učiteljic in učiteljev ter drugih  pedagoških delavcev, ki so zaposleni na 





izobraževalni ustanovi, neizpolnjevanje šolskih obveznosti itd. Ugotavljamo torej, da 
pedagoški delavci, ki so bili vključeni v predstavljene raziskave, navajajo enake oziroma 
podobne oblike in probleme nezaželenega vedenja otrok in mladostnikov. Kot vzroke za 
nezaželena ravnanja otrok in mladostnikov pa so pedagoški delavci, ki so bili vključeni v 
raziskave, izpostavljali slabši socialno-ekonomski status družin, družinsko vzgojo, ki ne 
postavlja meja, pomanjkanje samodiscipline, vpliv televizijskih programov in spleta, 
razvajenost otrok in mladostnikov, premalo sodelovanja med šolo in domom, nezadostno 
znanje učiteljev o vzgojni problematiki itd.  
 
3 VZGOJNA DIMENZIJA JAVNE ŠOLE 
 
Šole se ne morejo izogniti odgovornosti za vzgojo. Vzgajajo načrtno ali nenačrtno, v smeri 
opredeljenih ciljev ali mimo njih, usklajeno z vrednotnimi sporočili drugih dejavnikov 
(družine, medijev množične kulture) ali mimo in se torej odgovornosti za ta »posredni 
učinek«  šole ne smejo odpovedovati (Kroflič 2007, str. 104). Vzgoja oziroma natančneje 
oblikovanje vzgojnega koncepta v vzgojno-izobraževalnih ustanovah je razpeto med 
direktivna določila (normativna določila) na ravni države in avtonomno strokovno pristojnost 
institucije (Kroflič 2002, str. 71; Kovač Šebart, Krek in Vogrinc 2006, str. 29). Razmislek o 
vzgoji (na ravni učitelja in šole) zato »/.../ zahteva poznavanje logike delovanja ključnih 
vzgojnih dejavnikov v ustanovi ter soočanje z nekaterimi perečimi aktualnimi težavami, ki 
vdirajo v vsakodnevno življenje šole (nasilje, izostajanje od pouka).« (Prav tam). Prav zaradi 
tega pa lahko med naloge, ki izhajajo iz oblikovanja vzgojnega načrta, uvrščamo tudi 
oblikovanje demokratične kulture odnosov, iskanje priložnosti skozi pouk in obšolske 
dejavnosti za prenašanje vrednot, sodelovanje učencev pri sprejemanju odločitev v okviru 
razredne in šolske skupnosti, varnost šole pred zlorabami temeljnih človekovih pravic, 
kurativno in preventivno ukvarjanje z disciplinskimi problemi ter tudi oblikovanje ustreznih 
poklicnih etičnih kodeksov, saj so svetovalni delavci, ravnatelji in učitelji svojim učencem 
identifikacijski model etičnega delovanja (Kroflič 2002, str. 71). 
Zakon o spremembah in dopolnitvah Zakona o osnovni šoli (ZOsn.F, 28 člen; v Kovač Šebart 





vzgojnega načrta šole (prav tam). Okvir razmisleka, ki zadeva tudi vzgojni načrt, vključuje 
naslednje razsežnosti:  
 formalna pravila in norme (skupne vrednote, načela vzgoje in izobraževanja, zakonsko 
zaukazane zahteve po kritičnosti, pluralnosti in objektivnosti pri obravnavi vsebin, 
predpisane pravice in dolžnosti, pravila, kršitve in sankcije, ki zadevajo javno šolo, 
šolska pravila),  
 konceptualizacijo učitelja kot avtoritete (moč osebnosti, ki ni neodvisna od znanja, 
pravičnosti ravnanj, odnosa do učencev, učna snov, ki jo mora učitelj obvladati, in 
uporabljene učne oblike in metode dela v razredu), 
 šolsko  kulturo (posredno vzpostavlja odnose v razredu. Nanjo vplivajo udejanjenje 
formalnega okvira norm in pravil v šoli, način vodenja šole, dogajanje v času, ko pouk 
ne poteka, a so učenci v šoli (med odmori, obroki) in ponudba zunajšolskih dejavnosti, 
 sodelovanje med šolo, starši in širšo skupnostjo, 
 prikriti kurikulum (razlika med uradnim in udejanjenim socialnim redom) in 
 specifične vzgojne strategije (na vsaki šoli se srečujemo z učenci, ki potrebujejo 
poseben razmislek o vzgojno-izobraževalnih ravnanjih). (Kovač Šebart, Krek, Vogrinc 
2006, str. 29─30; Kovač Šebart in Krek 2009, str. 210─211). 
Vsaka od omenjenih razsežnosti zahteva na ravni šole temeljito analizo in skupni dogovor 
učiteljev in vseh vključenih v vzgojno-izobraževalni proces (glede razumevanja vsake od njih, 
doslednega spoštovanja dogovorov in ravnanj), ki pa mora biti izid temeljitega in odprtega 
razmisleka (Kovač Šebart, Krek in Vogrinc 2006, str. 30). 
Vzgoja je vedno povezana z vrednotami, ki jih lahko opredelimo kot sistem prepričanj o tem, 
kaj je dobro, vredno in zaželeno. So najsplošnejše smernice individualnega in družbenega 
življenja in kot take vplivajo na naše vedenje in doživljanje sebe in drugih (Kovač Šebart 
2013, str. 33). V nadaljevanju bomo analizirali vrednote, na katere se opira vzgoja v javnih 










Za javne šole v Sloveniji je vrednotni okvir formalno določen z Ustavo Republike Slovenije 
(Kovač Šebart in Krek 2009, str. 38─39) in z mednarodnimi akti, ki jih je Slovenija podpisala.  
Za države, ki so podpisale Splošno deklaracijo človekovih pravic (1948) oziroma Konvencijo 
o varstvu človekovih pravic in temeljnih svoboščin (1994) in le-ta velja kot najvišji ustavni 
pravni akt (tudi Slovenija), je koncept človekovih pravic (in dolžnosti) temeljna etična in 
pravna norma (Kovač Šebart 2013, str. 33). S stališča legalnosti in legitimnosti je koncept 
človekovih pravic (in dolžnosti) normativno izhodišče, ki mu morata v javni šoli v Sloveniji 
slediti vzgoja in izobraževanje (prav tam, str. 34). Koncept človekovih pravic ni le pravna 
norma, saj vključuje temeljne sodobne družbene moralnosti že s tem, kar posamezne pravice 
določajo v vsebini (da varujejo temeljne pogoje civiliziranega človekovega bivanja kot 
inherentno družbenega bitja) in s tem tudi omogočajo soobstoj specifik prevladujočih in tudi 
manjšinskih družbenih norm (Kovač Šebart in Krek 2007, str. 17; Kovač Šebart 2013, str. 34). 
Ta koncept je torej zasnova družbenih etičnih načel, ki zavezujejo k točno določenim 
ravnanjem v odnosu do drugega. Načela ne določajo partikularnih vsebin, pozitivno 
individualne morale in prepričanj, a so splošna družbena norma, ki ščiti pred tem, da bi 
kdorkoli posegal v osebnostno integriteto posameznika na tistih področjih, ki so temelj 
človečnosti in človekovega bivanja (prav tam).  
Človekove pravice torej morajo kot etična norma veljati v vsakdanjem življenju in v življenju 
javne šole in jih morajo v javni šoli privzemati kot univerzalni etični kodeks (Kovač Šebart in 
Krek 2007, str. 16). Za oblikovanje norm pa so pomembne vrednotne usmeritve v družbi, saj 
norme izhajajo iz vrednot in so družbeni dogovori o tem, kako naj ravnamo (Andolšek 2009, 
str. 33). Vrednote določajo okvir, znotraj katerega je naše družbeno življenje urejeno, in na 
njihovi osnovi razlagamo svet okoli sebe in oblikujemo različna stališča in prepričanja (prav 
tam, str. 29). Vrednote so torej življenjski cilji, smernice, ideje in etična vodila, s katerimi 
posamezniki in družbene skupine ocenjujejo sebe in družbeno okolje, v katerem živijo 
(Šinkovec 2008, str. 9). Vzgoja, ki si prizadeva za to, da bi učenci vrednote in norme, ki jih 
človekove pravice vključujejo, prevzeli, mora enako kot zavest o lastnih pravicah in ravnanjih 
skladno z njimi privzgojiti tudi zavest o dolžnosti do drugih in temu pripadajočih ravnanjih, ki 
izhajajo iz za vse veljavnih vsebin pravic (Bela knjiga 2011, str. 13). Vzgoja v javni šoli mora 





pravic), ki vztrajajo pri spoštovanju vsakega človeka, ne glede na razlike, ki so del človeške 
različnosti (Kovač Šebart in Krek 2007, str. 20). Človekove pravice morajo biti kot temeljne 
vrednotne matrice sodobnosti vzpostavljene kot trdna točka (nedvoumna točka gotovosti), iz 
katere izhaja in na katero se opira vzgojna zasnova javne šole. Prav načela človekovih pravic 
in dolžnosti so namreč tista, ki omogočajo soobstoj različnosti (tudi zato so v javni šoli ta 
načela nujna in od njih v šoli ne bi smeli odstopati). Ne morejo zaživeti, če se z njimi 
vsebinsko ne ukvarjamo, jih ne reflektiramo in konkretno udejanjimo, saj moralna vzgoja v 
javni šoli ne more ostati nereflektirana v polju temeljnih skupnih vrednot in norm. Vrednote 
in norme je namreč treba ponotranjiti in jih znati uporabiti tudi kot načela (to velja za učitelja 
kot vzgojitelja, kot vzgojno-izobraževalni cilj in tudi za učenca). (Prav tam, str. 20, 25).  
Če želimo vzgojiti posameznika, ki bo torej zmožen »kritične moralnosti,« moralne refleksije, 
posameznika, ki udejanja pravico do »svobode mišljenja in razpravljanja,« ni dovolj, da 
učence navajamo na kritično soočanje z etičnimi presojami, ki si med seboj nasprotujejo, da 
ga poučujemo o obstoju različnih pogledov in različnih nosilcev le-teh (Kovač Šebart 2002, 
str. 74). Posameznik mora pravila tudi integrirati, ponotranjiti simbolno matrico oziroma 
simbolno mrežo. Vzpostaviti se mora torej Zakon, zato morata vzgojo v javni šoli voditi dva 
osnovna cilja, in sicer: posameznik mora ponotranjiti vrednotne simbolne matrice (vzpostaviti 
Zakon) in ta vrednotna simbolna matrica mora biti zasnovana na etiki vrednot in norm 
človekovih pravic in dolžnosti, ki torej naddoloča odgovore na dileme in vprašanja v razmerju 
do večinskih norm in prepričanj družbe in drugih kolektivnih ali individualnih norm (Kovač 
Šebart in Krek 2007, str. 26). Zmožnost za kritičen odnos do realnosti pa se vzpostavlja v 
prostoru, ki učencu daje vodila, ki ga vrednotno usmerja in hkrati postavlja v položaj soočenja 
oziroma celo konfrontacije z nekaterimi njegovimi prepričanji, vrednotami, vednostjo in 
spoznanji (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 99). 
Načela in vrednote, ki so vpisane v človekove pravice, morajo najprej udejanjiti in spoštovati 
tisti, ki so objektivno postavljeni na mesto vzora oziroma zgleda (ki sta tesno povezana z 
avtoriteto), saj spoštovanje pomeni prevzemanje dolžnosti, da jih (vrednote in norme) 
spoštujemo v odnosu do sebe in drugih (Kovač Šebart 2013, str. 36─37). Strokovni delavec 
ali delavka, ki se opira na vrednote, iz katerih izhajajo norme človekovih pravic, mora torej 
najprej razmisliti, kako naj ravna, da nihče od otrok ne bo izključen ali privilegiran zaradi 
vrednotne, religiozne, filozofske, verske, etične pripadnosti, spola, rasne in spolne 
usmerjenosti ali drugih osebnih okoliščin (prav tam, str. 37). Skupni vrednotni okvir je 





avtonomijo posameznika vzpostavljajo v tistih točkah, v katerih naše partikularne določenosti 
ni mogoče odpraviti (Kovač Šebart in Kuhar 2009, str. 7). Skupni vrednotni okvir pa je tudi 
tisto merilo šole glede postavljanja zahtev in presojanja predlogov, želja in ravnanja učencev 
in njihovih staršev, ki jih v delovanje javne šole vključuje (prav tam). Skupni okvir vrednot in 
načel torej daje osnovna vodila, po katerih je potrebno te okoliščine (da nihče ne bo izključen 
ali privilegiran zaradi vrednotne, religiozne, filozofske, verske, etične pripadnosti, spola, 
rasne in spolne usmerjenosti ali drugih osebnih okoliščin) presojati in na tej podlagi tudi 
zasnovati vzgojna ravnanja v javni vzgojno-izobraževalni ustanovi (Kovač Šebart 2013, str. 
36─37). 
Učiteljem spoštovanje univerzalnega vrednotnega okvira kot etična opora, varovalo in 
korektiv omogoča, da se na eni strani izognejo »kaprici« lastne partikularne vrednotne presoje 
in na drugi strani izključevanju, favoriziranju prevladujočih (pa vendar še vedno 
partikularnih) vrednotnih razsojanj v ravnanjih do posameznega učenca (Kovač Šebart in 
Krek 2007, str. 15). Ta vrednotni okvir strokovnim delavcem in delavkam nalaga tudi, da 
udeležencem vzgojno-izobraževalnega procesa posredujejo in jih vzgajajo skladno z načeli, 
normami, vrednotami, ki so izpeljane iz človekovih pravic in so (kot smo že zapisali) ustavno 
obvezujoče (Kovač Šebart 2013, str. 37). Učitelj pri pouku to dosega tako, da si prizadeva 
dosegati standarde znanja in operativno postavljene cilje, da sledi načelom objektivnosti, 
pluralnosti in kritičnosti. Pouk v javni šole se mora izogniti indoktrinaciji učencev, ki bi bila 
lahko v nasprotju z vrednotami in prepričanji staršev, hkrati pa tudi logiki, po kateri bi del 
staršev z uveljavljanjem svojih partikularnih vrednot posegal v strokovne odločitve učitelja o 
učnih vsebinah in načinu njihovega obravnavanja (Kovač Šebart 2002, str. 75; Kovač Šebart 
in Krek 2009, sr. 99; Kovač Šebart 2013, str. 39). Pri učencu poskuša refleksijo tudi 
individualno navezati na ponotranjene koncepte človekovih pravic, pravne države, strpnosti, 
solidarnosti in parlamentarne demokracije (Kovač Šebart 2002, str. 75). Pri obravnavi 
potencialno spornih tem so torej strokovni delavci v javni vzgojno-izobraževalni ustanovi 
zavezani posredovanju znanja, katerega temelj je znanost, vednost, ki jo posameznik usvaja, 
pa je temelj kritičnosti in zavezuje k pluralizmu vrednot in prepričanj in se mora izražati v 
vzgojno-izobraževalnem procesu (Kovač Šebart 2013, str. 40). Potrebno je razlikovati med 
vednostjo in vrednotami, med znanjem in prepričanji, med dejstvi in mnenji in učence na to 
navajati ter pri ocenjevanju znanja te razlike tudi dosledno uveljavljati. V javni vzgojno-
izobraževalni ustanovi je namreč možno ocenjevati le objektivno preverljivo in izkazano 





partikularna stališča, prepričanja in vrednote, ki določajo identiteto posameznikov in skupin 
ter jih hkrati ločujejo od drugih skupin z drugačno identiteto.Vendar mora skupni vrednotni 
okvir naddoločati vzgojo in interpretacije v javni vzgojno-izobraževalni ustanovi, ko gre za 
vrednotenje in opredeljevanje, ki lahko legitimno seže v prepričanja staršev in otrok. Zaradi 
dejstva, da mora javna vzgojno-izobraževalna ustanova upoštevati, da so lahko partikularna 
prepričanja in vrednote tudi vir sovražnosti in meja (kjer se v javni vzgojno-izobraževalni 
ustanovi konča upoštevanje pravice staršev do vzgoje, skladne z njihovimi prepričanji), je v 
Sloveniji vrednotni okvir formalno določen z ustavo in vzpostavljen z vrednotnim okvirom 
človekovih pravic (in dolžnosti) (prav tam, str. 41). 
Vrednotni okvir, ki ne diskriminira nikogar in je zavezujoč za vse javne šole in vrtce (Bela 
knjiga 2011, str. 28), je v Sloveniji torej opredeljen z ustavo in z mednarodnimi konvencijami, 
katerih podpisnica je država (Kovač Šebart 2013, str. 42). Skupni okvir vrednot, iz katerih so 
izpeljane norme, ki zadevajo človekove pravice v Ustavi Republike Slovenije, je torej 
osnovno vodilo, na katerega se morajo opreti vsa vzgojna ravnanja v javni šoli (prav tam, str. 
43). 
V Priporočilih o načinih oblikovanja in uresničevanja vzgojnega načrta osnovne šole (2008) 
je zapisano, da so družbeno sprejete vrednote zapisane v Ustavi RS, Zakonu o osnovni šoli, 
Beli knjigi o izobraževanju, Smernicah kurikularne prenove, konvencijah o človekovih in 
otrokovih pravicah, evropskih resolucijah o vzgoji in izobraževanju, poročilu Delorsove 
komisije in drugih dokumentih. V Priporočilih (prav tam) je tudi zapisano, da je za 
uresničevanje vrednot v šoli in kasneje v življenju mlademu človeku potrebno z različnimi 
aktivnostmi predstaviti, kako upoštevanje vrednot vpliva na kakovost življenja posameznika 
in družbe. Glede na analizo stanja na vzgojnem področju šola posebej opredeli vrednote, ki 
jim bo v prihodnjem obdobju posvetila posebno pozornost (prav tam). Vodilo pri izboru 
vrednot, ki jih bo šola izbrala kot osrednje, naj bodo splošne civilizacijske usmeritve, kot so: 
pravičnost in solidarnost, spoštovanje človekovih in otrokovih pravic, demokracija in pravna 
država, strpnost, spoštljiv odnos do vsakega posameznika, inkluzivno okolje in posebna skrb 
za vključenost pogosto marginaliziranih otrok in njihovih staršev, interkulturalizem, razvoj 
kritičnega mišljenja in avtonomne ter odgovorne morale, odgovornost  do sebe in drugih, 
odgovoren odnos do družbenega in naravnega okolja in njuno varovanje, vključevanje v 
dogovorno sodelovanje pri oblikovanju kulture sobivanja v lokalnem in širšem evropskem 
prostoru in druge. (Prav tam). Zapisano pomeni, da vzgojno-izobraževalnim ustanovam 





Slovenije in mednarodno pravo človekovih pravic opredeljuje in varuje, in omenjenih vrednot 
v vzgojnem načrtu javne šole ni mogoče izbirati v nasprotju s postavljenim pravnim in 
vrednotnim okvirom (Kovač Šebart 2013, str. 43─44). Potrebno pa je tudi opozorilo glede 
interpretacije Pravilnika (2008) v delu, ki govori o dogovorni izbiri vrednot, saj pri 
vrednotnem sistemu ne gre za serijo naključno izbranih vrednot, niti za spisek, temveč za 
mrežo med seboj povezanih vrednot in norm, ki druga drugo podpirajo.Njihova relevantnost 
se je potrdila v daljšem obdobju, njihov status pa je poleg vsega tudi formalnega značaja za 
državo Slovenijo, saj je vrednotni okvir, kot že zapisano, opredeljen z ustavo in 
mednarodnimi konvencijami, katerih podpisnica je (prav tam, str. 42─44).  
  
3.2 Avtoriteta učitelja 
 
Nemogoče je govoriti o vzgoji v javni šoli, ne da bi ob tem razmišljali tudi o avtoriteti in tudi 
ni obdobja v zgodovini, v katerem ne bi razmišljali in preučevali avtoriteto (Makovec 2014, 
str.73).  Avtoriteta je pojem, ki je večplasten, in tako se je potrebno proučevanja tega pojma 
lotiti na več ravneh. Izraz izhaja iz latinskega izraza »auctor« in »auctoritas,« pri čemer izraz 
»auctor« med drugim pomeni potrjevalec, zagotovitelj, vzgled, vzor, predhodnik, prednik, 
učitelj, voditelj, poročevalec. Izraz »auctoritas« pa pomeni vzgled, vzor, ugled, sodelovanje, 
pritrditev, podporo, vpliv, povelje, ukaz in oblast (prav tam). Kovač Šebart in Krek (2009, str. 
188) zapišeta, da je izraz avtoriteta v sodobnih slovarjih navezan na dva pomenska sklopa, in 
sicer po eni strani lahko človek z avtoriteto (ki ima avtoriteto) pridobi moč, vpliv, veljavo, 
ugled po dveh poteh (seveda pa je lahko oboje združeno v eni osebi): kot posameznik, ki 
nekaj ve, torej kot strokovnjak, v katerega verjamemo, da ima avtoriteto, ker verjamemo, da 
ima določeno znanje, in kot posameznik, ki ga spoštujemo kot moralno osebo. Po drugi strani 
iz tradicionalnih opredelitev vidimo, da je pojem avtoriteta povezan z institucionalnimi, 
hierarhičnimi razmerji in zaradi katerih nekdo (ki je na ustreznem položaju) lahko pridobi 
moč, vpliv, veljavo (prav tam). V kontekstu avtoritete v javni šoli je koncept avtoritete 
specifičen, saj je povezan z dejstvom, da je otrok bitje, ki odrašča in se osebnostno formira, in 
zato je avtoriteto potrebno konceptualizirati skupaj z vzgojo in z vprašanji vzpostavljanja 
avtoritete kot nečesa, kar ima učinke ali pa le-teh nima pri formiranju otrokove osebnosti 
(Devjak idr.2007, str. 33). Ob tem pa je potrebno v povezavi z vzpostavljanjem učiteljeve 





osebnostno strukturo učencev ob vstopu v šolo že vplivale vzgoja in socialno-kulturne 
okoliščine učenčeve družine in tudi predšolska vzgoja, če je bil otrok vključen v vrtec (prav 
tam, str. 34). Prav tako ne smemo zanemariti dejstva, da se učiteljeva avtoriteta, ki jo ima kot 
posameznik, pri učencu vzpostavlja tudi prek drugih odnosov (razmerij, ki jih ima učitelj do 
drugih oseb, ki so v stiku z učencem, to so predvsem starši) in ne le preko ravnanj 
posameznega učitelja neposredno v razmerju z učencem, saj prav ti pri učencu interpretirajo 
in osmišljajo učiteljeva ravnanja in njegovo pedagoško delo (prav tam, str. 34─35). V 
kontekstu avtoritete v javni šoli je potrebno upoštevati tudi širše okvire mnenj, prepričanj, 
tihih predpostavk, ki delujejo v družbi in šoli in ki posredno ali neposredno vplivajo na 
učenčevo mišljenje in razmerje do učitelja. Za celovit razmislek o vzgoji v javni šoli je 
pomembno privzeti, da se učiteljeva avtoriteta v ravnanjih, v odnosu do učencev ne 
vzpostavlja le neposredno v razredu, torej pri neposrednem delu z učenci, ampak nanjo vpliva 
tudi tisto, kar se zgodi oziroma se dogaja tudi na drugih ravneh, torej z družbenimi, od šole 
neodvisnimi dejavniki, ki so splošni (v družbi prevladujoča mnenja, formalna pravila in 
norme), in tudi s tistimi, na katere šola lahko vpliva (šolska kultura, sodelovanje med šolo in 
starši, prikriti kurikulum in načini in uspešnost razreševanja specifičnih vzgojnih situacij). 
(Prav tam). 
Kroflič (1997, str. 130─131) zapiše, da je vzgoja kot proces posameznikovega načrtnega 
razvoja v smeri oblikovanja njegove osebnosti in osvobajanja od spon fizične in psihične 
odvisnosti odločilno povezana z avtoriteto in da avtoritete iz  vzgoje ni mogoče odstraniti. 
Opozarja, da se skozi zgodovino pedagoške teorije in prakse spreminjajo le njene pojavne 
oblike. 
 
3.2.1 Koncept transfera in transfernega odnosa med učiteljem in učencem 
 
Za avtoriteto učitelja v šoli je bistveno, da si v očeh učencev pridobi avtoriteto na osnovi 
znanja, torej z mesta »tistega, za katerega se predpostavlja, da ve,« in v katerega učenci 
verjamejo, saj verjamejo v njegovo znanje in ga zaradi njegovih ravnanj spoštujejo kot osebo 






 moč osebnosti (ki ni neodvisna od znanja, odnosa do učencev in pravičnosti ravnanj 
učitelja), 
 učno snov, ki jo mora učitelj obvladati, in 
 uporabljene učne metode in oblike dela v razredu (Devjak, Kovač Šebart, Krek in 
Vogrinc 2007, str. 32). 
Vsak učitelj je v vzgojno-izobraževalni instituciji že po položaju, ki ga zaseda (mesto 
učitelja), oseba, ki poseduje znanja, in v tem smislu torej oseba, ki za učence zastopa mesto 
vednosti. Zato je v položaju, ki omogoča, da se med njim in učencem vzpostavi transferni 
odnos (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 189─190). Odnos med učiteljem in učencem, ki 
govori o vzpostavitvi učiteljeve avtoritete, je opisal že Stanko Gogala (prav tam, str. 194).  
Zapisal je (1966, str. 24), da mora učitelj z učenci ustvariti stik oziroma kontakt, saj sta uspeh 
in prijetnost šolskega dela v največji meri odvisna od tega, ali učitelj z učenci vzpostavi 
osebno povezanost. In prav to po njegovem mnenju šele omogoči izobrazbeno in vzgojno 
dejanje in sprejemanje. Kontakt opredeli kot notranjo napetost, ki nastane med delom v 
razredu in ki povezuje učitelja in učence. Pri tem je vključena tudi obojestranska predanost 
učni snovi (učitelj razpravlja in učence trenutno zanima),  gre torej za pazljivost, 
koncentracijo in zbranost ob vsem tem, kar učitelj posreduje in kar učenci sprejemajo (prav 
tam, str. 25). 
Kontakt med učiteljem in učencem predstavlja avtorju temeljni pogoj za intenzivno skupno 
delo in brez kontakta je učiteljevo posredovanje znanja formalistično in v učencih ne vzbudi 
odziva (prav tam). V kontaktu učitelj učence notranje zaposli in na ta način kontakt ustvarja 
najnaravnejšo in najpopolnejšo obliko šolske discipline, ki jo opredeli kot notranja disciplina 
učenčeve zaposlenosti in s katero je učenec notranje povezan z učiteljem in tudi z delom. Zato 
je učenec discipliniran in zato tisti učitelji, ki s svojimi učenci najdejo kontakt, po 
interpretaciji avtorja, nimajo  težav z disciplino (Gogala 1966, str. 26). Kontakta pa ni mogoče 
izsiliti in ustvariti umetno, saj je to iracionalni in nepreračunljivi element metode in torej ni 
razumski faktor in tudi ni stalen (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 194). Gogala (1966, str. 26) 
zapiše, da lahko učitelj z učenci ustvari kontakt na tri načine, in sicer: 
 s svojo osebnostno močjo in pomembnostjo (učenci spoštujejo ter notranje 





 z načinom dela - učne metode in oblike. Način dela, ki je izraz njegove 
povezanosti s tem, kar učencem posreduje, tako učenci začutijo, da je učitelj 
predmetu, ki ga poučuje, zares predan, in 
 s predmetom in učno snovjo (učence pritegne, tako da jim posreduje različne 
zanimivosti in jim predstavi aktualno problematiko, ki postane vredna rešitve tudi 
za učence). 
Avtoriteta učitelja se vzpostavlja z njegovimi ravnanji, za katera je mogoče domnevati, da so 
tudi rezultat določenih vzgojnih in izobraževalnih konceptov, teorij, metod poučevanja in 
poznavanja predmeta, ki ga poučuje, kar označujeta tudi sintagmi osebni način dela in 
predmet ter učna snov (Gogala 1966 v Kovač Šebart in Krek 2009, str. 195).  
Z »močjo osebnosti« opozarja avtor, je zgled avtoritete učitelj, ki je učencem vzor, ki jih 
obvlada s tem, da veže nase izjemno močno transferno energijo. Omogoči proces simbolne 
identifikacije, v katerem učencem integrira, ponotranji, interiorizira simbolni kod (družbene 
zahteve, zapovedi, prepovedi) v notranje zavezujoč zakon, glas vesti (Javornik in Šebart 1990, 
str. 38; Brečko 1993, str. 13).  
Moč učiteljeve osebnosti torej ni določena le s posameznimi osebnostnimi lastnostmi učitelja 
(sociabilnost, čustvena stabilnost, prijaznost, ekstrovertnost, samozaupanje...), ampak je za 
interakcijo med učiteljem in učencem pomembno transferno razmerje, ki učiteljeve lastnosti 
obravnava na specifičen način (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 196). V tem kontekstu 
avtoriteto razumemo kot odnos (transferno razmerje) in ne kot osebno kvaliteto (Hajunen 
2010, str. 16). 
Ob vsem tem pa ne kaže pozabiti, da je učitelj zastopnik institucije, v kateri skrbijo za razvoj 
posameznika, za njegovo osebnostno rast, toda ob tem s stališča družbene pogojenosti vzgo je 
ostaja glavna skrb namenjena razvoju posameznika skladno z družbenimi zahtevami in merili 
(prav tam, str. 11). To pa za učitelje pomeni, da njegovega delovanja ne določajo le 
subjektivne intence, temveč potrebe in interesi, ki jih ima družba v zvezi s temi institucijami 
(Javornik in Šebart 1991, str. 34; Bečko 1993, str. 11).  
Učiteljeva avtoriteta se torej vzpostavlja najprej z mestom, ki ga učitelj zaseda v šolski 
hierarhiji in ki predpostavlja, da ima učitelj vednost, ki jo posreduje učencem. Učitelj kot 
osebnost tako utrdi vero v vednost in se vzpostavi kot oseba, ki moralno ravna (Kovač Šebart 





3.3 Pravila šolskega reda in oddelčna pravila 
 
Šola je institucija, ki deluje po pravilih in normah, ki so v pomembnih elementih postavljene 
od zunaj in temeljijo na normah družbe ali predpisih države in o njih neposredno ne odloča 
vodstvo šole, učitelji, učenci ali starši (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 33). Javna šola je 
vzgojno-izobraževalna institucija in hkrati tudi institucija države in družbe in kot taka ne 
deluje v praznem prostoru in njeno delovanje v pomembnem delu določajo zunanja, družbena 
pravila in norme (prav tam). Šola kot institucija že s svojim obstojem objektivno določa 
pravila funkcioniranja, ob tem je pomembno zavedanje, da je veljavnost pravil utemeljena v 
sebi, kar pomeni, da morajo biti zahteve takšne, da učenci razumejo njihov  pomen, da vedo, 
kaj od njih zahtevajo (prav tam, str. 38). Učence je potrebno seznaniti s  pravili, ki zadevajo 
vse, kar je torej treba spoštovati kot od zunaj postavljene normativne okvire in nujno 
razpravljati o načelih, vrednotah ipd., ki so v ozadju teh pravil (prav tam, str. 39; Devjak idr. 
2007, str. 29). Razprava o normah in iz njih izhajajočih pravilih vzgojno-izobraževalne 
ustanove, ki jih (objektivno) postavljajo drugi (država, družba...), mora biti temeljita, morajo 
pa biti predstavljene tudi omejitve možnosti spreminjanja in vplivanja na spremembe le-teh 
(Kovač Šebart in Krek 2009, str. 39). Nujno je torej potrebno vzpostaviti okoliščine, v katerih 
seznanjanje s pravili in njihova presoja izhajata iz njihovega temeljnega poznavanja (tudi na 
učiteljevi strani -učitelj jih torej mora najprej temeljito poznati), saj prav to omejuje možnost 
razprave po načelu »kritike zaradi kritike,« ki vzpostavlja distanco do prevzetja pravil in 
ravnanja na njihovi osnovi (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 39, 40; Devjak idr. 2007, str. 29). 
Učencem je treba predstaviti, kakšen je »od drugih« (šole, učitelja, države) postavljen 
formalni okvir pravil, načel in družbenih norm, ki jih je potrebno spoštovati, toda razprava in 
argumentiranje z učenci o teh načelih, pravilih in družbenih normah sta smiselna in potrebna 
predvsem v kontekstu tistih ciljev vzgoje, ki terjajo poznavanje in smiselnost obstoja ter 
razumevanje pravil (prav tam, str. 40;Devjak idr. 2007, str. 29). 
Učitelj mora strukturirati tudi delovanje oddelka in je pri svojem delu zavezan k doseganju 
postavljenih vzgojno-izobraževalnih ciljev in standardov znanja, zato mora učencem postaviti 
in predstaviti tista pravila, katerih spoštovanje bo zahteval in pri njih vztrajal. Tudi 
konkretizacija oddelčnih pravil torej ne pušča učencem celotnega prostora za svobodno 
definiranje le-teh (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 40). Učenci tudi pri konkretizaciji 
oddelčnih pravil nimajo celotnega prostora za svobodno njihovega definiranja in tudi pri tem 





učnim ciljem ipd., omejujejo območje neposrednega spreminjanja in postavljanja zahtev 
učencev (prav tam, str. 41). Ko pa je okvir postavljen, je mogoče z učenci razmisliti, o čem se 
je na ravni oddelka mogoče dogovoriti in kaj postaviti kot pravilo (prav tam, str. 41). V 
kolikor učenci sodelujejo pri postavljanju šolskih in tudi oddelčnih pravil, ob tem spoznavajo 
tudi razumsko osnovo moralnega presojanja (Zupančič in  Justin 1991, str. 103). 
Pravila in dogovore, na katere učenci lahko neposredno vplivajo, pa je potrebno tudi dosledno 
upoštevati in uveljaviti (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 39). Ko načrtujemo formalni okvir 
vzgojnega delovanja sistema in tudi ko šola načrtuje svojo vzgojno dejavnost in sprejema 
šolska pravila (tudi tista, ki omogočajo discipliniranje učencev), morajo biti pravila pravična 
in uresničljiva, saj nobena zapisana možnost vzgojnega ukrepanja ne zaleže, če je ni mogoče 
uveljaviti (Kovač Šebart 2005, str. 29). Pravilo je metaforično izraženo beseda in ta ima moč, 
da postane in mora postati dejanje. To pa postane takrat, kadar ga uresničimo, ker se v 
realnosti za učenca nekaj spremeni. Učenci morajo torej verjeti, da bodo pravila udejanjena in 
prav pravično ter ustrezno udejanjenje pravil v učencih vzpostavlja  njihovo spoštovanje in 
takrat jih privzemajo, upoštevajo in vanje verjamejo (prav tam). 
 
3.4 Vzgojna ravnanja učiteljev 
 
Vse, kar učitelj počne, ima v nekem smislu vzgojne učinke, čeprav ne vedno zaželenih. Zato 
je s stališča vzgojnih ravnanj, ki merijo na vzgojni učinek tistega, kar učitelj v razmerju do 
učencev počne, na osnovni ravni v teoriji in praksi upravičeno govoriti o vzgojnih ravnanjih 
(Kovač Šebart in rek 2009, str. 182). Vzgojnih ravnanj, ki merijo na vzgojni učinek tistega, 
kar učitelj v razmerju do učenca počne, ni upravičeno deliti na vzgojne kazni, pedagoške 
ukrepe, na formalne ukrepe, neformalne ukrepe, opomine, pedagoške pristope, iskanje 
kompromisa, proaktivnost, restitucijo, discipliniranje, na »pedagoška« ali »nepedagoška« 
ravnanja. Pri tem so pedagoška ravnanja razumljena le kot tista, s katerimi se učitelj ne 
zoperstavlja učencem, in do razlik med vzgojnimi ravnanji prihaja, ko se vprašamo, kako 
učinkujejo in kako so katera od njih zamišljena (prav tam). Učinkovitost vzgojnih ravnanj je 
najprej odvisna od uvida, ki nam pravi, da se njihova učinkovitost in vzgojna ravnanja nikdar 
ne pojavita v praznem prostoru. Nobena vzgojna ravnanja (prijazen pogled učencu, pogovor z 
učencem, ustni opomin ali katerikoli drugi opomin, opomin pred prešolanjem) ne delujejo in 





mrežo pomenov (in Zakona), ki jih v temelju posredujejo drugi (prav tam, str. 183). Dejstvo 
pa je, kot smo v nalogi že omenili, da te mreže pomenov in instance odnosa do pravil učenci 
ne morejo ustvariti sami, zato jih zanj in pred njih vzpostavljajo pomembni drugi (starši, 
učitelji, šola) in družba in tudi zato je treba učinkovitost vzgojnih ravnanj vedno reflektirati v 
odnosu do te mreže pomenov in zavezujočih pravil in poleg tega in s tem tudi v razmerju do 
polja avtoritete, ki smo jo v nalogi že podrobneje predstavili(str. 36-39). Za pogled, ki je 
usmerjen v »vzgojne aktivnosti,« je lahko prikrita odvisnost učinkovitosti učiteljevih vzgojnih 
ravnanj od diskurzivne mreže pomenov, ki so, objektivno in vnaprej vzpostavljeni. Torej ta 
mreža pomenov in zavezujoča pravila mora biti natančno postavljena že v trenutku, ko učenec 
prvič vstopi v razred (prav tam, str. 184). Privzemamo, da lahko učitelj najbolj kakovostno 
preventivno deluje s svojimi vzgojnimi ravnanji . Učenca vpenja v mrežo pomenov 
(učiteljevih pričakovanj, učenčevih pravic in dolžnosti, pravil itd.) in prav s tem pripravi 
mesto Zakona. Tako učitelj že deluje vzgojno, prav tako pa s tem vnaprej postavi okvire za 
svoja vzgojna ravnanja, osnovne koordinate razmerij in delovanja v oddelku ali šoli. Na tak 
način torej učitelj svoj odnos do učenca postavi na raven razmerja, katerega temelje je 




Discipliniranje v vzgoji se navezuje na koncept Zakona, kar pomeni, da vzgoja vključuje 
omejevanje in utesnjevanje posameznika v kulturo oziroma družbo (Kovač Šebart in Krek 
2009, str. 22). Šola je temeljni mehanizem družbene reprodukcije in njena institucionalna, 
normativna ureditev je bistveno nadzorovalna, disciplinatorni učinek vzgoje v javni šoli pa je 
vezan predvsem na oblikovanje zmožnosti konformiranja, ki učencu omogoča, da se podredi 
veljavnim pravilom vedenja (Salecl 1991, str. 115). 
Kroflič (2005, str.6) zapiše, da v javnih šolah ni dovolj znanja za razumevanje formalnega 
jezika pravilnikov, vsebinsko dopolnjevanje disciplinskega režima institucije (oblikovanje 
hišnih redov), povezovanje reševanja disciplinskih konfliktov z doseganjem vzgojno-
socializacijskih ciljev kurikuluma, usklajevanje neformalnih vzgojnih strategij s formalnim 
disciplinskim ukrepanjem po predpisanih postopkih, oblikovanje vzgojno-disciplinskih 
strategij za obravnavo otrok s težavami v socialni interakciji, reševanje konfliktov, ki izhajajo 





vzrok teh težav je nepoznavanje konkretnih vzgojnih dejavnikov in strategij. Discipliniranje 
ni le sredstvo, s katerim lahko učitelji v šoli dosegajo, da učenci spoštujejo sprejeta pravila in 
norme, ampak je tudi cilj oblikovanja samodiscipliniranega posameznika, pri čemer 
privzemamo, da samodisciplina izhaja iz upoštevanja univerzalnih etičnih načel, na osnovi 
katerih se je posameznik sposoben samostojno odločati o konkretnih moralnih dejanjih in 
skladno z njimi tudi ravnati (Peček Čuk in Lesar 2009, str. 210). Formalni okvir pravil, ki smo 
ga v nalogi že opisali, pripomore k vzpostavljanju odgovornega posameznika, toda le, če in ko 
ga učitelji dejansko uporabijo in ko ga »vzamejo resno« (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 
173). Na ravni učiteljevih ravnanj v odnosu do učencev se vzpostavlja odnos, ki učenca 
postavlja na mesto tistega, ki mu moramo pomagati, saj si sam ne more, in to pomeni, da 
učitelj učenca postavlja v položaj nesamostojnega in neodgovornega bitja. Pri tem pa je 
sporno, da učenci ne potrebujejo nikakršne terapevtske obravnave (razen zlorabljeni, 
zanemarjeni otroci, ki lahko potrebujejo tudi pomoč in oblike pomoči institucij zunaj šole), 
temveč ustrezna vzgojna ravnanja tako učiteljev kot tudi staršev (prav tam, str. 174). Vzgojna 
ravnanja pa so vedno del kompleksnejše vzgojne situacije in imajo v celoti učinke vzgojne 
situacije in ne zaradi dejstva, da je bil nek vzgojni ukrep izveden, saj učinkovanje vzgojnih 
ravnanj učiteljev zahteva temeljito analizo in dogovore, ki jih morajo tako učitelji kot tudi 
šola dosledno izvajati (prav tam, str. 181). Ob tem pa je pomembno tudi zavedanje, da vzgojni 
ukrep nima učinka »sam po sebi,« temveč učinkuje glede na to, kakšne so bile okoliščine pred 
izrekom vzgojnega ukrepa, torej okoliščine, v katerih se je dejanje zgodilo, ali so bila 
učencem jasno postavljena in predstavljena pravila ipd., kakšni so bili razlogi dodelitve 
ukrepa (ali se je vzgojni ukrep izrekel v skladu s kriterijem enakih za vse, ali je bil le-ta 
sprejet s pričakovanjem izboljšanja učenčevih ravnanj), kako je učitelj vzgojni ukrep 
predstavil učencu (ali ga učenec lahko »vzame resno«) in kako ga razumejo in interpretirajo 
starši učenca, kateremu je bil vzgojni ukrep izrečen, ter kako v zvezi s tem ravnajo. 
Povzročitelji posameznih kršitev pravil življenja in dela v vzgojno-izobraževalni ustanovi pa 
so lahko tudi učenci, pri katerih je potrebno ukrepati tako, da udeleženci (učenec, starši, 
učitelji, šolska svetovalna služba in po potrebi tudi zunanje institucije) v okviru specifičnih 
vzgojno-izobraževalnih strategij (načrtovanje vzgojne dejavnosti na individualni ravni) 
poskusijo najti način, ki izboljšuje ali razrešuje položaj (prav tam, str. 186). Preučiti je torej 
potrebno njihov (učenčev) specifični položaj ter zmožnosti in jim zagotoviti ustrezno pomoč, 
kar vključuje tudi dejstvo, da ne smejo biti kaznovani le zato, ker odstopajo od norme 





položaja, v katerega so ti učenci postavljeni (prav tam, str. 174). Ob ustrezni pomoči pa je 
seveda potreben tudi razmislek o tem, kako zanje vzpostavljati veljavo pravil, saj je končni 
cilj vzgojnega delovanja šole, da se učenci (tudi ti, izjemni primeri učencev) vključijo v 
družbo. Tudi v Priporočilih o načinih oblikovanja in uresničevanja vzgojnega načrta osnovne 
šole (v nadaljevanju Priporočilih - 2008, str. 22) je zapisano, da lahko šola za učence, ki 
potrebujejo posebno pozornost in strokovno pomoč, oblikuje individualizirani vzgojni načrt 
učenca, katerega namen je pomagati učencu doseči pozitivne spremembe v načinih 
zadovoljevanja lastnih potreb, upoštevanja potreb in pravic drugih (do nemotenega dela in 
učenja, varnosti...), sprememb na področju vedenja in učenja. V Priporočilih (prav tam) tudi 
piše, da je pri oblikovanju individualiziranega vzgojnega načrta učenca potrebno upoštevati 
njegove posebnosti in da pri oblikovanju načrta sodelujejo učenec, starši in strokovni delavci 
šole. V kolikor starši učenca pri oblikovanju individualiziranega vzgojnega načrta niso 
pripravljeni sodelovati, ga lahko oblikuje šola brez njihovega sodelovanja. Individualiziran 
vzgojni načrt naj, kot je zapisano v Priporočilih (prav tam), vsebuje jasen opis problema; 
ciljev učenja in vedenja; načrt ustreznih pomoči učencu in posebnih vzgojnih dejavnosti; 
strinjanje učenca, staršev in delavcev šole znalogami  in obveznostmi, ki izhajajo iz 
uresničevanja načrta; morebitne izjeme in odstopanja od dogovorjenih pravil; način 
spremljanja izvajanja načrta in posledice uresničevanja oziroma neuresničevanja 
dogovorjenega (prav tam). 
Kroflič (2005) zapiše in opredeli nekatere ključne značilnosti pogojev za kakovostno vzgojo 
in vzpostavljanje discipline v javni šoli: 
 na praktični ravni oblikovanje vzgojno-disciplinskih okvirov javne šole, 
navezujoče se na formalizirana načela deklaracij in konvencij o človekovih in 
otrokovih pravicah, 
 pri oblikovanju vzgojno-disciplinskih okvirov javne šole je potrebno upoštevati 
tudi socializacijske dejavnike, ki vplivajo na oblikovanje identitete otrok in 
mladostnikov zunaj družine in javne vzgojno-izobraževalne institucije, 
 zaradi varovanja človekovih pravic mora javna šola pri načrtovanju vzgojne 
dimenzije upoštevati tudi socialno razsežnost življenja, mobilnost in z njo tudi 
heterogenost kulturnih obrazcev v skupnem življenjskem prostoru in ji dati 
možnost enakovrednega sobivanja in vzajemnega prilagajanja ter 
 logiko človekovih pravic je nujno potrebno okrepiti z zavedanjem o skupnih 





4 STRATEGIJE, KI SO LAHKO V POMOČ UČITELJEM PRI 
NAČRTOVANJU, UDEJANJANJU IN EVALVACIJI VZGOJE V 
ŠOLI 
 
Na vsaki šoli se srečujemo z učenci, ki zahtevajo poseben razmislek o vzgojno-izobraževalnih 
ravnanjih in zato je tudi načrtovanje specifičnih vzgojno-izobraževalnih strategij potrebno 
upoštevati kot integralni del vzgojne zasnove, saj ti učenci zadevajo šolo kot celoto (Kovač 
Šebart, Krek in Vogrinc 2006, str. 30). Oblikovanje vzgojnega koncepta v vzgojno-
izobraževalnih ustanovah je razpeto med direktivna določila (normativna določila) na ravni 
države in avtonomno strokovno pristojnost institucije (Kroflič 2002, str. 71; Kovač Šebart, 
Krek in Vogrinc 2006, str. 29) in zato razmislek o vzgojina ravni učitelja in šole »/.../ zahteva 
poznavanje logike delovanja ključnih vzgojnih dejavnikov v ustanovi ter soočanje z 
nekaterimi perečimi aktualnimi težavami, ki vdirajo v vsakodnevno življenje šole (nasilje, 
izostajanje od pouka).« (Prav tam). Za uspešno obvladovanje vzgojne problematike in za 
zagotovitev  uspešnega načrtovanja in izvedbe vzgojnega delovanja javne šole Kroflič (2007, 
str. 108) predstavi tri področja za to potrebnih profesionalnih znanj: 
 opredelitev in nabor temeljnih vrednot in ciljev vzgojnega delovanja, ki morajo biti 
vsebinsko in konceptualno jasno razdeljeni; 
 opredelitev osnovnega teoretskega pristopa, za katerega na ravni šole verjamemo, da 
je najbolj ustrezen. To področje se nanaša na izbor teoretske paradigme, na kateri se 
bo gradila konkretna metodično-vzgojna usmeritev, pri čemer pa je pomembno, da je 
vzgojni koncept lahko zasnovan tako na različnih širših teoretskih pristopih kot tudi 
ožjih vzgojno-disciplinskih strategijah (npr. pristop demokratičnega dogovarjanja o 
skupnih pravilih življenja in dela v šoli, mediaciji, restituciji, različnih paradigmah 
svetovalnih pristopov...), toda ob kombiniranju teh pristopov mora zagotoviti 
konsistentnost ravnanj (prav tam, str. 109); 
 opredelitev vzgojne metodike, ki bo omogočila usklajeno delovanje vzgojnih 
dejavnikov. Konkretna vzgojna metodika omogoča usklajeno delovanje vzgojnih 
dejavnikov na operativni ravni, pri tem je potrebno izpostaviti, da so za doseganje 
učinkov vzgojne metodike odgovorni vsi zaposleni na šoli,  poleg tega je pomembno 
tudi, da v metodiko ne vključujemo dejavnosti, ki so kakorkoli v nasprotju s pravnimi 





4.1 Pomembni razmisleki pri soočanju z učenci, ki pogosto kršijo skupna 
pravila 
 
Bridget A. Walker in Fran A. Fescer (2003; v Christensen idr. 2005, str. 9), kot ju povzemajo 
Christensen idr. (2005), opredelita štiri ključne elemente, ki so pomembni pri delu z učenci, ki 
pogosto kršijo skupna pravila. To so temelji in koncept programa, struktura programa, 
razredna klima in individualiziran vzgojni načrt za učence, ki potrebujejo posebno pozornost 
in strokovno pomoč (prav tam). V nadaljevanju bomo vsakega izmed naštetih elementov 
predstavili in razlago navajanih avtorjev podkrepili z nekaterimi interpretacijami drugih 
avtorjev in avtoric (Šaster 2012; Cenčič 2015; Kovač Šebart in Krek 2009; Cowley 2005; 
Peček Čuk in Lesar 2009; Gogala 2005; Gordon 1997; Košir 2005), saj bomo s tem naštete 
elemente predstavili podrobneje in bolj celostno. 
Zasnova in koncept programa: vsak program je zasnovan na konceptu in mora vsebovati 
vrednotni sistem, poslanstvo, vizijo in cilje, ki so razvidni iz programa (Walker in Fescer 
2003; v Christensen idr. 2005, str. 9). Vzgojni koncept šole predstavlja okvir razmislekov o 
vzgoji in o vzgojnih ravnanjih, s čimer šola izrazi svojo vzgojno zasnovo, strategije svojega 
delovanja in tudi strategije za reševanje konfliktnih situacij (Šaster 2012, str. 6). Z vzgojno 
zasnovo šola opredeli legitimnost svojega delovanja in določi razmerja med vrednotno 
orientacijo, pogoji dela (vzgojno klimo) in skrbi za pomoč posameznemu učencu (prav tam).   
Struktura programa: jasen sistem pravil (Walker in Fescer 2003; v Christensen idr. 2005, str. 
9). Pomemben je dogovor o pravilih vedenja v razredu že na začetku šolskega leta oziroma 
takoj, ko otrok vstopi v prvi razred (Cenčič 2015, str. 42). Ob tem je pomembno tudi dosledno 
upoštevanje, spoštovanje in izvajanje teh pravil tako s strani učencev kot tudi učiteljev in 
prizadevanje v celotnem delovanju šole, da učenci dejansko privzamejo osnovna pravila 
delovanja institucije za svoja lastna, torej kot pravila, po katerih se ravnajo (Kovač Šebart in 
Krek 2009, str. 185), kar pa smo v nalogi že podrobneje predstavili (str. 27─41). 
Razredna klima: omogoča učencu občutek pripadnosti, lastne identitete, vrednosti (Walker in 
Fescer 2003; v Christensen idr. 2005, str. 9). Šola in razred morata združiti prostor za 
oblikovanje kakovostnih medosebnih odnosov na eni strani in po drugi strani morata 
predstavljati formalno zaščito vseh pred zlorabami, kar dosegata tudi s sistemom jasno 
oblikovanih pravil skupnega bivanja in s  sankcioniranjem prekrškov (Peček Čuk in Lesar 





dajeta možnost osebnega angažiranega delovanja in dialoga v smeri iskanja lastne identitete in 
ne omogočata le uspešne učne izvedbe. Pomembno vzgojno sredstvo je zato prav način 
organiziranosti učencev (prav tam). Že Gogala (2005, v prav tam) je izpostavljal šolsko in 
razredno skupnost učencev kot pomembno vzgojno sredstvo in dodal, da skupnost povezujejo 
trije dejavniki: skupno mišljenje, notranje duševno sorodstvo učencev (zato imajo odnosi med 
njimi pomembne vzgojne učinke) in učiteljev osebni odnos do učencev in šolskega dela. 
Thomas Gordon (1997, str. 8) pa izpostavlja komunikacijo med učiteljem in učencem kot 
pomembno za uspešnost celotnega procesa, saj trdi, da je učinkovitost učitelja odvisna od 
kvalitete odnosa in komunikacije med njim in učencem. Želeni odnos med učiteljem in 
učencem opredeli avtor z dejavniki, kot so odprtost, spoštovanje, zavedanje vzajemne 
odvisnosti tako učenca kot tudi učitelja in individualnost - učitelj in učenec v tem odnosu 
osebnostno rasteta, razvijata svojo kreativnost in individualnost (prav tam, str. 18). Tudi Vern 
Jones in Louise Jones (2004; v Christensen idr. 2005, str. 7) opozarjata na pomen odnosov 
med učiteljem in učencem ter na pomen odnosov med učenci. Obravnavata več dejavnikov, ki 
predstavljajo pozitivno podporo, ki jo ima razredna skupnost in razredna klima v povezavi z 
vzgojnimi učinki v šoli. Ti dejavniki so:jasen sistem pravil življenja in dela v šoli in v oddelku 
ter aktivno sodelovanje učencev pri oblikovanju teh pravil in norm, sodelovanje s starši in 
nudenje pomoči in podpore vsem učencem. Učencem je torej treba predstaviti, kakšen je »od 
drugih« (šole, učitelja, države) postavljen formalni okvir pravil, načel in družbenih norm, ki 
jih je potrebno spoštovati (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 40; Devjak idr. 2007, str. 29). 
Razprava in argumentiranje z učenci o teh načelih, pravilih in družbenih normah pa sta 
smiselna in potrebna predvsem v kontekstu tistih ciljev vzgoje, ki terjajo poznavanje in 
smiselnost obstoja ter razumevanje pravil (prav tam), ob tem učenci (v kolikor sodelujejo pri 
postavljanju tako šolskih kot tudi oddelčnih pravil)spoznavajo razumsko podlago moralnega 
presojanja (Zupančič in Justin 1991, str. 103). 
Individualiziran vzgojni načrt za učence, ki potrebujejo posebno pozornost in strokovno 
pomoč:V Priporočilih (2008, str. 22) je zapisano, da lahko šola za učence, ki potrebujejo 
posebno pozornost in strokovno pomoč, oblikuje individualizirani vzgojni načrt, katerega 
namen je pomagati učencu doseči pozitivne spremembe v načinih zadovoljevanja lastnih 
potreb, upoštevanja potreb in pravic drugih (do nemotenega dela in učenja, varnosti...), 
sprememb na področju vedenja in učenja. V Priporočilih (prav tam) tudi piše, da je pri 
oblikovanju individualiziranega vzgojnega načrta učenca potrebno upoštevati posebnosti 





kolikor starši učenca pri oblikovanju individualiziranega vzgojnega načrta niso pripravljeni 
sodelovati, ga lahko oblikuje šola brez njihovega sodelovanja. Individualizirani vzgojni načrt 
naj, kot je zapisano v Priporočilih (prav tam), vsebuje jasen opis problema; ciljev učenja in 
vedenja; načrt ustreznih pomoči učencu in posebnih vzgojnih dejavnosti; strinjanje učenca, 
staršev in delavcev šole o lastnih nalogah in obveznostih, ki izhajajo iz uresničevanja načrta; 
morebitne izjeme in odstopanja od dogovorjenih pravil; način spremljanja izvajanja načrta in 
posledice uresničevanja oziroma neuresničevanja dogovorjenega (prav tam).Individualizirani 
vzgojni načrt učenca se mora nanašati na celoten vzgojno-izobraževalni proces in mora zajeti 
vse vidike dela in sodelovanja z učencem (Walker in Fescer 2003; v Christensen idr. 2005, 
str. 309─310). Pri načrtovanju individualiziranega vzgojnega načrta je torej pomembno, da je 
vedno potrebno vključiti vse, ki so v to vpeti, vključiti je torej potrebno učenca, njegove starše 
in učitelja (Košir 2005, str. 43).  
Pri soočanju z vzgojno problematiko učencev, ki pogosto kršijo pravila šolskega reda in 
oddelčna pravila,pa je potrebno vzpostaviti sodelovanje med šolo in starši, saj ti otroci 
potrebujejo posebno mero razumevanja, opore, zavarovanja in podporne prisotnosti odraslega 
ter ustrezno vzgojno načrtovanje in ravnanje (Mikuš Kos 1991, str. 82).  
 
4.2 Sodelovanje učitelja s svetovalnimi delavci in s starši 
 
Osnova vzpostavljanja učinkovitega sodelovanja med šolo in domom je zavedanje, da si tako 
starši kot tudi šola delijo odgovornost za vzgojo in optimalni razvoj otroka (Esler idr. 2002 v 
Šteh in Mrvar 2011, str. 37). Pri tem je potrebna refleksija o tem, da se preko svojih raznolikih 
znanj, spretnosti, izkušenj in virov moči dogovarjajo in usklajujejo o ciljih in nalogah 
medosebnega sodelovanja z namenom podpore in spodbujanja učnega, telesnega, socialnega 
in emocionalno-kognitivnega razvoj otroka (Čačinovič Vogrinčič 1999, str. 175─177;  
Čačinovič Vogrinčič 1999 in Esler idr. 2002 v Šteh in Mrvar 2011, str. 37). V nadaljevanju 







4.2.1 Sodelovanje s svetovalnim delavcem 
 
Učitelji so z učenci dnevno v neposrednem stiku, pomembna sta tako sodelovanje kot 
zaupanje, ki ju  svetovalni delavec gradi z učiteljem (Mikelj 2015, str. 43). Učitelj in 
svetovalni delavec sta torej drug za drugega nepogrešljiva (Resman 1999, str. 148, 149). 
Učitelj je  tisti, ki  diferencira in individualizira učni program učenca, oblikuje učne skupine 
in vpliva na sodelovanje med učenci. Je tudi tisti, ki učenca vsak dan opazuje, spoznava, 
ugotavlja njegove posebnosti, značajske značilnosti in socialne sposobnosti (prav tam, str. 
148). Prav tako pa lahko tudi svetovalni delavec s svojimi informacijami (npr. o učenčevih 
intelektualnih zmožnostih, o posebnostih njegovega družinskega življenja ali o drugih 
posebnostih učenca, ki jih ni mogoče opaziti ali ugotavljati v oddelčni situaciji), ugotovitvami 
in spoznanji učitelju pomaga razumeti učenca s tistih vidikov, ki so učitelju nedostopni, in s 
tistimi tehnikami (npr.tehnike spoznavanja učencev, nove učne oblike in metode, vezane na 
individualizacijo in diferenciacijo pouka, ustrezne načine in pristope za sodelovanje s starši, 
tehnike obvladovanja socialnih odnosov in spretnosti usmerjanja svetovalnega dela z učenci), 
za katere učitelj nima niti časa niti ni usposobljen zanje (prav tam, str. 148─150; Bečaj 1999 v 
Kalin 2004, str. 31 ). Temeljni namen sodelovanja med učiteljem in svetovalnim delavcem je 
doseganje višje kakovosti pouka, vzgoje in izobraževanja in boljših vzgojno-izobraževalnih 
dosežkov, kot tudi prispevek k profesionalnemu razvoju, osebni in poklicni rasti tako učitelja 
kot tudi svetovalnega delavca (Kalin 2004, str. 32).  
Dejavnosti svetovalnega in posvetovalnega dela z učitelji v zvezi z dnevnim potekom 
vsakdanjega življenja in dela v šoli, z vzgojno in disciplinsko problematiko so navedene v 
Programskih smernicah svetovalne službe v osnovni šoli (2008, str. 20─21) in so naslednje: 
 posvetovanje z učitelji o vzgojno-izobraževalnih ravnanjih, 
 posvetovanje z učitelji o zagotavljanju osnovnih pogojev za varno in spodbudno učno 
okolje, 
 posvetovanje z učitelji o zagotavljanju osnovne varnosti in spodbudnega okolja tudi 
zunaj pouka (npr. med odmori, na igrišču...), 
 svetovanje učiteljem za učinkovito delo z učenci, ki imajo vzgojne/disciplinske težave, 






 posvetovanje z učitelji pri delu z oddelčnimi skupnostmi (npr. program razrednih ur, 
reševanje konfliktov, oblikovanje ustrezne oddelčne klime...). (Prav tam). 
Jana Kalin (2004, str. 31) poudarja pomen ustreznega načina sodelovanja med učiteljem in 
svetovalnim delavcem, saj lahko določena navodila in razlage, ki jih svetovalni delavci 
ponujajo učiteljem, pomenijo poseganje v njihovo (učiteljevo) delo, za katero se sami čutijo 
bolj usposobljeni kot svetovalni delavci. Obstaja tudi nevarnost, da bodo učitelji navodila in 
razlage svetovalnega delavca razumeli kot kritiko njihovega dela (zlasti, če morda obstaja 
konflikt na osebni ravni med učiteljem in svetovalnim delavcem). Pomembno je torej, da 
imajo učitelji občutek varnosti, da so pripravljeni spremeniti svoja ravnanja in da skupaj s 
svetovalnim delavcem iščejo učinkovitejše načine dela (prav tam).  
V sodelovanju med svetovalnimi delavci in učitelji se lahko pojavijo tudi problemi in ovire, ki 
so povezani s prenašanjem odgovornosti, z nejasnostjo pri delitvi vlog in z nejasnostjo v 
medsebojnih pričakovanjih (prav tam; Resman 1999, str. 153). Za uspešno sodelovanje med 
svetovalnim delavcem in učiteljem je pomembno, da svetovalni delavec jasno opredeli svojo 
vlogo in učitelje seznani in jim predstavi svoj program dela, modele in načine reševanja 
problemov. Tako bi učitelji natančno vedeli, kakšna je vloga svetovalnega delavca, kaj lahko 
pričakujejo od njega in kaj svetovalni delavec pričakuje od učiteljev, saj če učitelji tega ne 
vedo in imajo posledično drugačna pričakovanja in predstave glede vloge svetovalnega 
delavca, lahko svetovalno službo prepoznajo kot breme (Resman 1999, str. 154).  
 
4.2.2 Sodelovanje s starši 
 
Avtoriteta, ki jo ima učitelj pri učencu, je odvisna tako od njegove osebne avtoritete kot tudi 
od drugih (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 203). Avtoriteta  učitelja je odvisna od odnosa 
staršev do učitelja, interpretacij, ki jih starši dajejo otroku o različnih dejanjih učitelja ali 
učitelja nasploh, od mnenja učencev o šolskih pravilih, šolskega ozračja in ravnanjih, ki naj bi 
bila na šoli dovoljena ali primerna in, nenazadnje, tudi od tega, kar v družbi nasploh velja za 
primerno na ravni norm in vedenja (prav tam, str. 203─204). Zaradi tega (in tudi drugih 
pedagoških zornih kotov in funkcij, ki jih učitelj opravlja) je potrebno med učitelji, šolo in 





Šola in starši naj bi v skrbi za učenca gradila partnerski odnos, saj sta njihova skupna vez in 
interes posameznik, ki ga doma spremljajo starši in v šoli učitelji (Kalin 2015, str. 4). 
Razvijanje partnerskega odnosa je odvisno od vrste, stopnje in ciljev šole in od pričakovanj 
šol, učiteljev, staršev, ki pa nikoli niso enaka - lahko so bolj ali manj usklajena (prav tam). Od 
pričakovanj posameznih subjektov (staršev, učiteljev, učencev, vodstva šole) in od tega, kako 
bo možno različnost pričakovanj posameznih subjektov med seboj uskladiti, bo odvisno 
sodelovanje, saj bolj ko bodo pričakovanja in cilji usklajeni, večja bo učinkovitost 
sodelovanja in prednosti le-tega (prav tam). Učiteljevo delo s starši zahteva ustrezno 
upoštevanje značilnosti staršev in njihovih pričakovanj in vzpostavljati je potrebno tisto 
spoštovanje in zaupanje v medosebnem odnosu, ki omogočata kakovostno sodelovanje (prav 
tam, str. 5). Prav tako moramo poudariti, da vzpostavljanje sodelovanja med učitelji in starši 
zahteva ustrezno strokovno usposobljenost učiteljev, ustrezno razvite sodelovalne in 
komunikacijske veščine in tudi sodelovalno naravnanost učitelja ter visoko profesionalno 
etičnost (prav tam). Pri vsem tem je pomembno zavedanje, da s stališča vzgojne zasnove šole 
vprašanje niso le tehnike in kompetence, ki jih mora učitelj imeti pri delu s starši, temveč je 
potrebno na razmerja in delo s starši gledati iz zornega kota vsebine in medosebnega odnosa, 
ki temelji na strokovni avtoriteti (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 204─205). 
S stališča vsebine vzgojne zasnove je pomembno, da šola in učitelji (kolikor je mogoče) jasno 
vnaprej artikulirajo temelje vzgojnega pristopa šole in učitelja kot posameznika, pričakovanja 
in zahteve, ki jih učitelj postavlja učencem, in pričakovanja v razmerju s starši (prav tam, str. 
205). Poleg tega je potrebno razmisliti tudi o možnih virih nesoglasij med učitelji in starši, ki 
zadevajo vzgojno delovanje učitelja, saj ni mogoče pričakovati, da bi pri starših obstajal le en 
vzgojni vzorec, ki bi mu brez preostanka ustrezali vzgojni pristopi učitelja. Nerealno je 
pričakovanje, da bi starši brezpogojno podpirali delo učitelja (prav tam). Seveda pa učitelji 
potrebujejo podporo staršev (tako glede zahtev pri pouku kot tudi glede učnih obveznosti 
doma) in že od začetka šolskega leta se mora učitelj posvetiti temu, da bo podporo staršev 
dobil pri vprašanjih, ki so povezana s šolo, vključno z vprašanji vplivanja staršev na avtoriteto 






III      EMPIRIČNI DEL 
5 UVOD 
 
V magistrski nalogi obravnavamo problematiko učencev, ki pogosto kršijo skupna pravila, in 
vzgojna ravnanja učiteljev in učiteljic pri delu z otroki, ki nenehno kršijo oddelčna pravila in 
pravila šolskega reda vzgojno-izobraževalne ustanove, ki zadevajo življenje in delo vseh 
vključenih v vzgojno-izobraževalni proces. Pri tem smo izhajali iz teze, da učitelj v šoli vedno 
vzgaja, četudi se učenec vedno ne odziva na zahteve pričakovano in skladno s pravili življenja 
in dela ustanove (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 182).  
Nezaželeno vedenje oziroma ravnanje (v nadaljevanju nezaželeno ravnanje) je težko 
opredeliti enopomensko, saj ima različne izvore in nanj vplivajo številni dejavniki, pogled 
aktualne dobe in načini razumevanja tega vedenja (Obid in Rapuš Pavel 2009, str. 417). 
Nezaželeno ravnanje je relativen pojem, močno odvisen od kulture posamezne šole, in ga je 
težko opredeliti, če ne upoštevamo okoliščin, v katerih oseba ravna nezaželeno (Pšunder in 
Dečman Drobnjič 2010, str. 49). Pri takem ravnanju zato ni mogoče postavljati absolutnih 
kriterijev o tem, kaj ga konstituira, saj vsako nezaželeno ravnanje tudi ne predstavlja 
disciplinskega problema (Pšunder 2004, str. 64). Nezaželeno ravnanje je moteče za socialno 
okolico, torej za tistega, ki se s takšnim vedenjem sooča, akterji pa svojega ravnanja 
najpogosteje ne zaznajo kot takega, zato tudi ne reflektirajo, da bi ga morali spremeniti. Za 
njih so moteče šele posledice, ki so jih deležni od socialne okolice (npr. odklanjanje agresije, 
sovražna nastrojenost, privoščljivost vrstnikov ipd.; kazni, povračila, ki jih morajo izvajati, 
agresivnost, maščevalnost odraslih ipd. (Vec 2011, str. 127). Delo z otroki, katerih vedenje 
vrednotimo kot nezaželeno, je specifično in zahteva upoštevanje tudi značilnosti teh otrok, saj 
je to vedenje tesno povezano z družbenim dogajanjem, s socialnimi, ekonomskimi in 
kulturnimi vplivi (Obid in Rapuš Pavel 2009, str. 417─418).  
V vzgojno interakcijo z učencem učitelj vedno vstopa osebno, učiteljeve in učenčeve 
predstave o spoštljivem odnosu so povezane z osebnimi vrednotami in prepričanji (Kroflič in 
Peček Čuk 2011, str. 197). Ob tem je kakovost učiteljevega dela odvisna od strokovnega 
znanja, etičnosti in osebne angažiranosti, saj je javna šola institucija, v kateri delujejo mnogi 





poučevanja, ki so v medsebojni povezavi, ko učitelj teži k realizaciji vnaprej opredeljenih 
smotrov in ciljev vzgoje in izobraževanja (prim. Kroflič 2007, str. 106).  
 
6 OPREDELITEV PROBLEMA 
 
Namen naše raziskave je pridobiti in analizirati mnenja o tem, kako se učitelji v vsakdanji 
praksi vzgojno spoprijemajo z učenci, ki pogosto kršijo skupna pravila. Zato smo zbirali 
odgovore na vprašanja, kateri so po presoji v raziskavo vključenih učiteljev najpogostejši 
vzroki za ravnanja učencev, ki jih vrednotijo kot nezaželena. Želeli smo tudi izvedeti, ali za 
posamezne učence pripravijo in pri vzgojnih razmislekih in ravnanjih sledijo 
individualnim/specifičnim vzgojnim  strategijam ter kako pri njihovem uresničevanju 
ocenjujejo svojo vzgojno uspešnost. V raziskavi nas je torej zanimalo mnenje o tem, kako v 
raziskavo vključeni učitelji načrtujejo, izvajajo in evalvirajo vzgojno-izobraževalni proces, ko 






7 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
V magistrski nalogi smo si na podlagi raziskovalnega problema zastavili naslednja 
raziskovalna vprašanja: 
1. Kateri so po mnenju učiteljev vzroki za nezaželeno ravnanje učencev, ki pogosto ne 
spoštujejo skupnih, za vse veljavnih pravil? 
2. Katere so po mnenju učiteljev najpogostejše kršitve skupnih pravil oddelka in vzgojno-
izobraževalne ustanove? 
3. Kako učitelji za učence, ki pogosto ne spoštujejo skupnih, za vse veljavnih pravil, 
načrtujejo vzgojne dejavnosti na individualni ravni? 
4. Kako učitelji ocenjujejo svojo vzgojno uspešnost pri učencih, ki pogosto ne spoštujejo 
skupnih pravil? 
5. Katere oblike podpore imajo učitelji na voljo v šolah, na katerih poučujejo, ko se 
spoprijemajo s problematiko učencev, ki pogosto ne spoštujejo skupnih pravil? 
6. Katere so po mnenju učiteljev ovire oz. razlogi, da njihova ravnanja ne učinkujejo oz. ne 
učinkujejo v zadostni meri? 
7. Katerih usposabljanj in izobraževanj bi morali biti deležni učitelji za boljšo vzgojno 







8 RAZISKOVALNA METODOLOGIJA 
 
8.1 Raziskovalna metoda 
 
V empiričnem delu smo uporabili kvalitativni raziskovalni pristop in deskriptivno metodo 
pedagoškega raziskovanja. Z deskriptivno metodo spoznavamo pedagoško polje na ravni 
vprašanja, kakšno je nekaj, ugotavljamo torej stanje pedagoškega polja, kakšno je, ne da bi si 
ga pri tem vzročno pojasnjevali (Sagadin 1991, str. 29). Kvalitativno raziskovanje, za 
katerega je značilna interpretativna paradigma, poudarja proučevanje subjektivnih doživetij 
posameznika in ugotavljanje pomena, ki ga posameznik pripisuje posameznim dogodkom, pri 
čemer pa niso zanemarjeni subjektivni pogledi raziskovalca na proučevano situacijo (Vogrinc 
2008, str. 14). Za kvalitativno raziskovanje je značilno, da so podatki zbrani bolj v besedni in 
slikovni kot v numerični obliki. Pri analiziranju zbranih podatkov se ne uporablja statističnih 
postopkov, običajno je usmerjeno na proučevanje posameznih primerov - ideografski pristop 
(prav tam). Cilj je neposredno spoznavanje socialnega sveta in zato teži k celostnemu in 
poglobljenemu spoznavanju pojavov v čim bolj naravnih razmerah in v kontekstu konkretnih 
okoliščin, saj je kontekst, v katerem potekajo dejavnosti, tisto, kar zanima raziskovalca (prav 
tam).  
 
8.2 Proučevana populacija 
 
V raziskavo smo vključili štiri učiteljice in učitelja, ki poučujejo na osnovnih šolah, katerih 
šolski okoliš spada v območje občine Domžale. Intervjuvanke A, C in D poučujejo že več kot 
30 let in so razredničarke drugega razreda osnovne šole, intervjuvanec B poučuje predmet 
šolske vzgoje, je razrednik in poučuje že več kot 30 let, intervjuvanka E pa poučuje predmeta 
kemija in biologija in poučuje že več kot 10 let (tabela 1). Intervjuvance smo izbrali tako, da 
smo najprej ravnatelje in ravnateljice osnovnih šol,  katerih šolski okoliš spada v območje 
občine Domžale, zaprosili za izvedbo intervjuja z učitelji in učiteljicami. Nato smo jim po 
elektronski pošti poslali temo in namen našega magistrskega dela. Po privolitvi učitelja in 
učiteljic k sodelovanju smo se z njimi dogovorili za termin intervjuja ter jih prosili za 
dovoljenje snemanja z diktafonom in jim s pisno izjavo zagotovili anonimnost vseh podatkov. 





tega magistrskega dela. Intervjuje smo opravili v juniju 2017, trajali so približno pol ure. 
Omeniti pa moramo tudi, da je bila sprva načrtovana izvedba šestih intervjujev, ker pa se je na 
našo prošnjo odzvalo le pet učiteljev in učiteljic, smo morali število izvedenih intervjujev 
zmanjšati na pet, toda to ni spremenilo širine in poglobitve naše tematike. 
Tabela 1: Proučevana populacija. 




Intervjuvanka A 2. razred DA več kot 30 let 
Intervjuvanec B športna vzgoja DA več kot 30 let 
Intervjuvanka C 2. razred DA več kot 30 let 
Intervjuvanka D 2. razred DA več kot 30 let 
Intervjuvanka E kemija in biologija NE več kot 10 let 
 
8.3 Postopek zbiranja podatkov in raziskovalni instrument 
 
Raziskavo smo izvedli s pomočjo intervjuja kot tehnike zbiranja podatkov. To je tehnika 
zbiranja podatkov s pogovorno komunikacijo, je torej pogovor med dvema osebama, od 
katerih ena (spraševalec) sprašuje in postavlja vprašanja in druga (vprašanec) nanje odgovarja 
(Vogrinc 2008, str. 99). Raziskovalec z intervjujem ugotavlja, kaj o proučevani temi mislijo 
ljudje, ob tem pa spoznava njihove misli, čustva, namene, pomene, ki ji posameznim 
dogodkom in stvarem pripisujejo (prav tam, str. 100). Za namen raziskave smo pripravili 
delno strukturiran intervju oziroma polstrukturiran intervju. Delno strukturiran oziroma 
polstrukturiran intervju je intervju, pri katerem si raziskovalec poleg splošne sestave 
intervjuja, v kateri si postavi cilje, ki naj bi jih z intervjujem dosegel, vnaprej postavi tudi 
nekaj bistvenih vprašanj, navadno odprtega tipa, ki jih postavi vsakemu vprašancu. Preostala 
vprašanja pa oblikuje sproti med potekom intervjuja (prav tam, str. 109). Učiteljice in učitelja, 
ki so sodelovali v raziskavi, smo najprej seznanili s problemom, s katerim se ukvarjamo v 
magistrski nalogi, in jih vprašali, ali smemo snemati intervju.  Delno strukturiran intervju je 
bil sestavljen iz petih sklopov, pri čemer je bil prvi sklop vprašanj namenjen pridobitvi 
podatkov o razumevanju pojma nezaželeno vedenje, podatkov o oblikah nezaželenega 
vedenja, s katerimi se učitelji in učiteljice soočajo pri svojem delu, in o vzrokih, ki jih 
takšnemu vedenju pripisujejo. Drugi sklop vprašanj je bil namenjen vzpostavljanju pravil 





konkretnega učenca, ki je nenehno kršil pravila šolskega  reda, in podrobnejši razlagi ravnanj, 
razlogov, vzrokov in oblik pomoči. Četrti sklop vprašanj je bil namenjen pridobivanju 
podatkov o podpori in pomoči, ki je učiteljem in učiteljicam na voljo, ko se spoprijemajo z 
vzgojno problematiko. Z zadnjim sklopom vprašanj pa smo želeli pridobiti podatke o 
izobraževanju in usposabljanju, ki ga organizira šola za boljšo učinkovitost vzgojnih ravnanj 
učiteljev in učiteljic, ter o ovirah, ki jih učiteljice in učitelji zaznavajo kot vzrok, da njihova 
vzgojna ravnanja ne učinkujejo oziroma ne učinkujejo v zadostni meri. Med intervjuji smo se 
opirali na predhodno oblikovana vprašanja, ki smo jih med samim intervjujem podkrepili z 
dodatnimi podvprašanji, ki so služila predvsem dodatni in podrobnejši razlagi in 
razjasnjevanju. 
 
8.4 Obdelava podatkov 
 
Empirično gradivo, ki smo ga pridobili z intervjuji, smo uredili s pomočjo analize gradiva, ki 
je, kot zapiše avtor Blaž Mesec (1998): »/.../ postopek, pri katerem s kategoriziranjem in 
klasificiranjem enot gradiva oblikujemo pojme, ki jih nato med seboj povežemo in 
oblikujemo teoretične modele in pojasnitve.« (Prav tam,str. 104). Vsak postopek kvalitativne 
analize pa lahko razdelimo na šest ključnih korakov, ki so: (1) urejanje gradiva, (2) določitev 
enot kodiranja, (3) kodiranje, (4) izbor in definiranje relevantnih pojmov in oblikovanje 
kategorij, (5) definiranje kategorij in (6) oblikovanje končne teoretične formulacije (Mesec 
1998, str. 103; Vogrinc 2008, str. 61).  Posnete intervjuje smo dobesedno transkribirali. 
Pridobljene podatke smo obdelali, tako da smo v vsakem intervjuju podčrtali dele besedila, ki 
so vključevali pomembne podatke in informacije za našo raziskavo. Nato smo izpeljali 
postopek kodiranja. Izpeljali smo gatako, da smo iz delov, ki smo jih predhodno podčrtali v 
vsakem intervjuju,  oblikovali kode prvega reda in jih nato združili v širše pomene oziroma 
smo oblikovali kode (kategorije) višjih redov.  
Kodirane rezultate smo razvrstili v tabele in jih predstavili z razlagalnim postopkom, na 
koncu smo intervjuje interpretirali s pomočjo teorije, ki smo jo oblikovali v teoretičnem delu 






9 PREDSTAVITEV REZULTATOV IN INTERPRETACIJA 
 
V nadaljevanju predstavljamo rezultate vseh petih intervjujev in ugotovitve naše raziskave, ki 
so nastale na podlagi vsebinske analize intervjujev. Rezultati so predstavljeni v sedmih 
podpoglavjih, ki so skladna z našimi raziskovalnimi vprašanji. Znotraj vsakega podpoglavja 
pa smo zaradi boljše preglednosti in razlage predstavili tematske sklope, ki pripadajo 
posameznemu podpoglavju. V celotni analizi se kot podpora posameznim argumentacijam v 
interpretacijah nahajajo nekatere izmed izjav intervjuvancev, ki so sodelovali v naši raziskavi.  
 
9.1 Vzroki za nezaželeno ravnanje učencev, ki pogosto ne spoštujejo skupnih, za 
vse veljavnih pravil 
 
V uvodu empiričnega dela smo predstavili različne definicije sintagme nezaželeno ravnanje,  
pričakovanja, norme, pravila in kultura pa so tisti elementi, ki zarisujejo meje med tem, kar v 
določenem socialnem in družbenem okolju razumemo kot nezaželeno (Kobolt 2010a, str. 13). 
Želeli smo izvedeti, kateri so po mnenju v raziskavo vključenega učitelja in učiteljic 
najpogostejši vzroki za nastanek nezaželenega ravnanja učencev, ki pogostoa ne spoštujejo 
skupnih, za vse veljavnih pravil. Pridobili smo zelo različne odgovore o vzrokih za nastanek 













Tabela 2: Vzroki za nezaželeno ravnanje učencev, ki pogosto ne spoštujejo skupnih, za vse 
veljavnih pravil - oblikovanje skupnih kategorij. 




































































Intervjuvanka A vzroke za nastanek nezaželenega ravnanja učencev pripisuje družini in 
vzgoji, ki so je posamezniki deležni doma. Kot vzrok za nastanek nezaželenega ravnanja pa 
izpostavlja tudi značaj oziroma karakter učencev. 
Intervjuvanec B izpostavi, da je veliko možnih vzrokov za nastanek nezaželenega ravnanja in 
dodaja, da je zato potrebna individualna obravnava vsakega učenca in individualno iskanje 
vzrokov za nastanek nezaželenega ravnanja. Najpogosteje pa, tako ocenjuje intervjuvanec, so 
vzrok nezaželenega ravnanja neurejene družinske razmere in družine, v katerih se starši 
otrokom ne posvečajo v zadostni meri. Intervjuvanec kot glavni razlog izpostavlja vzgojo, ki 
so je učenci deležni doma. 
Intervjuvanka C vzrok za nastanek nezaželenega ravnanja pripisuje načinu vzgoje v družini, 
ki otroke ščiti in razvaja. Kot morebitni vzrok za nastanek nezaželenega ravnanja navaja tudi 





Intervjuvanka D kot vzrok za nastanek nezaželenega ravnanjaizpostavlja željo mnogih 
učencev, da so vedno v središču in na prvem mestu: »/.../ samo jaz, jaz sem edini, jaz moram 
biti glavni, prvi uslišan/.../.« Ob tem pa dodaja, da so starši danes zelo dolgo v službi, zaradi 
česar so učenci v različnih varstvih. 
Intervjuvanka E pa je tako kot intervjuvanec B izpostavila, da so vzroki za nastanek 
nezaželenega ravnanja različni in da se med učenci razlikujejo. Kot vzrok za nastanek 
nezaželenega ravnanja izpostavlja tudi vzbujanje pozornosti ali pa slabo oceno, ki jo je dobil 
otrok, zaradi česar se potem lahko stopnjujeta jeza in agresija. 
Ugotavljamo, da učiteljice in učitelj, ki so sodelovali v naši raziskavi, vzrok za nezaželeno 
ravnanje učencev, ki pogosto ne spoštujejo skupnih, za vse veljavnih pravil, pripisujejo 
družini in vzgoji, ki jo imajo učenci doma, ter da so vzroki individualni in odvisni od vsakega 
posameznika. Tako intervjuvanec B in intervjuvanka E opozarjata, da ni enega samega vzroka 
za nastanek nezaželenega ravnanja, temveč da je potrebno obravnavati učence individualno in 
pri vsakem poiskati vzrok njegovega ravnanja. Tudi avtorji (Pšunder 2004; Kobolt 2010b) 
poudarjajo, da na večino nezaželenih ravnanj vplivajo različne spremenljivke, ki pa se med 
seboj dinamično prepletajo, in skorajda nemogoče je natančno prepoznati vzroke 
nezaželenega ravnanja. V raziskavi z naslovom Problemi inkluzivne obravnave vedenjsko 
izstopajočih, socialno in kulturno depriviligiranih učencev in dijakov (podrobneje smo jo 
predstavili v teoretičnem delu magistrske naloge (str. 26─27)) pa tudi Koboltova (2010b, str. 
153─161) ugotavlja, da v njeno raziskavo vključeni pedagoški delavci iz osnovnih, poklicnih 
in drugih srednjih šol in dijaških domov v Sloveniji kot glavni razlog oziroma vzrok za 
nezaželeno ravnanje posameznikov navajajo družinsko vzgojo, ki ne vzpostavlja meja in pri 
kateri je vse dovoljeno. Otroci naj bi bili po mnenju v raziskavo vključenih pedagoških 
delavcev navajeni, da je doma »vse po njihovo«, da so nevzgojeni in da se za delo v šoli ne 
potrudijo dovolj (prav tam). 
 
9.2 Kršitve skupnih pravil oddelka in vzgojno-izobraževalne ustanove 
 
Oblikovanje vzgojnega koncepta v vzgojno-izobraževalnih ustanovah je razpeto med 
normativna določila na ravni države in avtonomno strokovno pristojnostjo institucije (Kroflič 





norme, konceptualizacijo učitelja kot avtoriteto, šolsko kulturo, sodelovanje med šolo, starši 
in širšo skupnostjo, prikriti kurikul in specifične vzgojne strategije (prav tam, str. 29─30; 
Kovač Šebart in Krek 2009, str. 210─211). 
Vsaka od omenjenih razsežnosti pa na ravni šole zahteva temeljito analizo (skupni dogovor) 
razumevanja vsake od njih, dosledno spoštovanje dogovorov in ravnanj, tako učiteljev kot 
tudi vseh vključenih v vzgojno-izobraževalni  proces (Kovač Šebartidr. 2006, str. 30). Kot 
etična norma v vsakdanjem življenju in v življenju javne šole morajo veljati človekove 
pravice in jih morajo v javni šoli privzemati kot »univerzalni etični kodeks« (Kovač Šebart in 
Krek 2007, str. 16). Vzgoja v javni šoli, ki si prizadeva, da bi učenci prevzeli vrednote in 
norme, ki jih človekove pravice vključujejo (Bela knjiga 2011, str. 13), mora učenca 
vrednotno usmerjati, tako da vrednotna vodila nalagajo dolžnosti (izpeljane iz pravic), ki 
vztrajajo pri spoštovanju vsakega človeka, ne glede na razlike, ki so del človeške različnosti 
(Kovač Šebart in Krek 2007, str. 20). Če torej želimo vzgojiti posameznika, ki bo zmožen 
kritične moralnosti, moralne refleksije, posameznika, ki udejanja pravico do svobode 
mišljenja in razpravljanja, mora posameznik priti do integracije pravil, do ponotranjanja 
simbolne matrice oziroma simbolne mreže, torej do vzpostavitve Zakona in zato morata 
vzgojo v javni šoli voditi dva osnovna cilja. Cilja težita k temu, da pri posamezniku pride do 
ponotranjenjai vrednotne simbolne matrice (vzpostavitev Zakona) in da je ta vrednotna 
simbolna matrica zasnovana na etiki vrednot in norm človekovih pravic in dolžnosti (Kovač 
Šebart 2002, str. 74; Kovač Šebart in Krek 2007, str. 26). Zmožnost za kritičen odnos »do 
realnosti« pa se vzpostavlja v prostoru, ki učencu daje vodila, ga vrednotno usmerja in 
postavlja v položaj soočenja (konfrontacijo) z nekaterimi njegovimi prepričanji, vrednotami, 
vednostjo in spoznanji (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 99). Šola je institucija, ki deluje po 
pravilih, normah družbe in predpisih države, ki sov pomembnih elementih postavljeni od 
zunaj - od zunaj postavljeni normativni okvir (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 33). Učence je 
torej potrebno seznaniti in z njimi nujno razpravljati o načelih, vrednotah ipd., ki so v ozadju 
teh pravil (Devjak idr. 2007; Kovač Šebart in Krek 2009). Razprava in argumentiranje z 
učenci sta smiselni in potrebni predvsem v kontekstu tistih ciljev vzgoje, ki terjajo poznavanje 
in smiselnost obstoja ter razumevanje pravil, ob tem pa je  pomembno, da je razprava 
temeljita, saj morajo biti predstavljene tudi omejitve glede možnosti spreminjanja in vplivanja 
na spremembe le-teh (Devjak idr. 2007, str. 29;Kovač Šebart in Krek 2009, str. 39). Ko je 
okvir postavljen, je mogoče z učenci razmisliti tudi o tem, kaj se je na ravni oddelka mogoče 





postavljanju šolskih in tudi oddelčnih pravil, ob tem spoznavajo razumsko podlago moralnega 
presojanja (Zupančič in  Justin 1991, str. 103). Pravila in dogovore, na katere učenci lahko 
neposredno vplivajo, pa je potrebno tudi dosledno upoštevati in uveljaviti (Kovač Šebart in 
Krek 2009, str. 39). Vendar pravil ne spoštujejo vedno in nekateri otroci jih kršijo pogosteje. 
Zato smo v raziskavi želeli ugotoviti, katere so po mnenju učiteljev najpogostejše kršitve 
skupnih pravil oddelka in vzgojno-izobraževalne ustanove. Dobili smo različne odgovore, ki 
so predstavljeni v tabeli 3. 
Tabela 3: Kršitve skupnih pravil oddelka in vzgojno-izobraževalne ustanove - oblikovanje 
skupnih kategorij. 
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Intervjuvanka A je izpostavila, da učenci pri pouku ne poslušajo in ne sledijo učitelju, se 
lovijo med odmori, da je med njimi prisotno fizično nasilje, da je pogosto tudi motenje 
sošolcev med poukom, žaljenje, »frcanje« sošolcev, prerivanje, metanje stvari, draženje 
sošolcev. V pogovoru je intervjuvanka predstavila dva učenca, katerih vedenje je ocenila kot 
pogosto nezaželeno. Prvi učenec se je po njenih besedah odzval na zahteve, ki mu niso 
ustrezale, s prerivanjem, z metanjem stvari po učilnici, žaljenjem učencev in učitelja ipd.. 
Dodala je, da je bil to učenec, kateremu starši po njenem mnenju doma niso namenjali dovolj 
pozornosti. Drugi učenec je kršil šolska pravila, ker po mnenju učiteljice ni znal reagirati 
drugače, dodala pa je, da je zelo rad pomagal deliti malico in da ni prenesel dotika. V šolo je 
hodil zanemarjen, občasno je prišel tudi prezgodaj. 
Intervjuvanec B je povedal, da v njegovem oddelkih ni težav z učenci, katerih ravnanja bi bila 
pogosto nezaželena. Dodal je, da so v oddelkih, kjer poučuje, sicer učenci, ki so živahni, toda 
praviloma ne kršijo skupnih pravil, da kot učitelj pri svojem predmetu nima vzgojnih težav z 
učenci, da pa se z njimi sooča kot razrednik. Konkretnejših primerov ni navedel. Kot 
najpogostejše kršitve skupnih pravil oddelka in vzgojno-izobraževalne ustanove je izpostavil 
verbalno in fizično vrstniško nasilje, nasilje nad učitelji in zamujanje pouka. 
Intervjuvanka C je pripovedovala o učencu, ki je praviloma kršil skupna pravila oddelka in 
vzgojno-izobraževalne ustanove, saj se je pretepal s sošolci, jih žalil, se z njimi prepiral in bil 
z njimi v nenehnem konfliktu. Krivdo za takšno vedenje je učenec pripisoval drugim, enako 
so to počeli tudi njegovi starši: »Vedno je imel izgovor za ta svoja dejanja, za katera pa je 
vedel, da niso vredu. Nato sem na prvih govorilnih urah seznanila starše in starši so trdili, da 
je vzrok temu, ker je učiteljica prejšnje leto naredila napako, ker ga ni vzela na izlet, jasno, 
ker je bil s sošolci v konfliktu, in jasno, otrok je o tem tudi meni razlagal.« Kot najpogostejše 
kršitve skupnih pravil oddelka in vzgojno-izobraževalne ustanove pa je učiteljica navedla 
verbalno in fizično nasilje (med vrstniki, nad učitelji), prepiranje, žaljenje. Omenila je tudi, da 
nekateri učenci drugemu učencu ali njej med razlago »skočijo v besedo,« ne spoštujejo 
dogovora o dviganju rok. 
Intervjuvanka D je spregovorila oučencu, ki se je s sošolci prepiral, razmetaval stvari, 
godrnjal, vpil na sošolce, lagal, kazal sredinca, »tožaril« druge in bil problematičen tudi v 
podaljšanem bivanju, kjer je imel  neprimeren pristop do sošolcev in  se ni znal vključiti. To 
je bil učenec, ki: »/…/ bi rad živel, kot da ni nobenih pravil, on bi rad delal tako, kot želi 





ni upošteval pravil v razredu, ni imel nobenih želja in ambicij, želel se je le igrati in pri pouku 
ni sodeloval in delal. Ta učenec se je pretepal z vrstniki, lovil, tekal in ni prevzemal 
odgovornosti za svoja ravnanja. Povedala je tudi, da je učenec po drugi strani zelo rad 
pomagalučiteljici. Kot najpogostejše kršitve skupnih pravil oddelka in vzgojno-izobraževalne 
ustanove pa je učiteljica omenila tudi fizično in verbalno nasilje, lovljenje po razredu, 
zmerjanje, žaljenje sošolcev ter primer, da učenec brez vprašanja sošolcu vzame stvari, ki niso 
njegove. 
Intervjuvanka E je spregovorila o učencu, ki je bil verbalno nasilen tako do sošolcev kot tudi 
do učiteljev in drugih delavcev šole: »/…/ta otrok se je predvsem verbalno znašal nad drugimi 
/…/.« Zmotila ga je lahko kakršna koli malenkost: napačno postavljen svinčnik;snov, ki je ni 
razumel; če ga je nekdo poslal v šolsko »time out« sobo8.. Poudarila je, da sicer sama nima 
večjih težav, kot najpogostejše kršitve skupnih pravil oddelka in vzgojno-izobraževalne 
ustanoveje omenila fizično in verbalno nasilje do sošolcev. 
Ugotavljamo, da so učiteljice in učitelj, ki so sodelovali v naši raziskavi, kot najpogostejše 
kršitve skupnih pravil oddelka in vzgojno-izobraževalne ustanove izpostavljali verbalno 
nasilje in fizično vrstniško nasilje, nasilje nad učitelji in motenje sošolcev pri pouku. 
Intervjuvanki A in D sta izpostavili tudi lovljenje po učilnici, neposlušanjeučiteljic, 
intervjuvanki C in D pa žaljenje in zmerjanje sošolcev.  
                                               
8Soba, v katero od pouka občasno umaknejo zelo moteče učence, da bi ostalim učencem zagotovili pravico do 
varnosti oziroma mirnega pouka. Na osnovni šoli imajo umik v »time out« sobo zapisan med vzgojnimi pristopi 
v Pravilih šolskega reda na podlagi 50. člena Zakona o OŠ, saj imajo v 23.a členu zapisano »/…/ umik učenca od 
pouka (nevarnost, močno ovira delo) in/ali od drugih oblik VID/…/.« (Poročilo o delu in realizaciji Letnega 
delovnega načrta v šolskem letu 2016/2017, str. 32). Učitelji se za dežurstvo v »time out« sobi odločijo 
prostovoljno, ob tem pa je pomembno, da učitelj, ki je učenca izločil, o tem obvesti njegove starše in  v kolikor 
se učenec ne drži dogovorjenega alternativnega ukrepa ali ne opravi določenih nalog, se alternativni ukrep 
nadomesti z ustreznim vzgojnim ukrepom (prav tam). Med strokovnimi delavci in starši je t.i. metoda »time out« 
prepoznana kot ena izmed tistih, ki imajo pozitiven vzgojni učinek (Jeznik 2016, str. 53). Ob tem pa moramo 
izpostaviti, da je umik v t.i. »time out« sobo lahko učinkovit pristop in lahko deluje, toda ob tem se moramo  
vprašati, kaj s takšnim vzgojnim pristopom dobimo, saj se je metoda t. i. »time out« razvila na podlagi 
kognitivno-vedenjskega pristopa (Kroflič 2009). Za ta pristop je značilno utrjevanje sprejemljivega vedenja tako 
s klasičnimi behaviorističnimi spodbudami kot tudi z razumevanjem vrednosti uporabe določene strategije za 
lastno dobrobit kljub upoštevanju potreb drugega (Kroflič 2011, str. 31).  Gre torej za pristop, ko želimo pri 
posamezniku vzpodbuditi prevzemanje večje odgovornosti za njegovo ravnanje (Jeznik 2016, str.  55). Pri t.i. 
»time out« metodi  gre za pristop utrjevanja želenega vedenja, ki je predvsem v duhu podreditve posameznika 
konvencionalnim normam (prav tam). Ob tem pa moramo opozoriti, da je za nastanek avtonomne morale, 
krepitev moralne odgovornosti in oblikovanje identitete (bolj kot podreditev posameznika družbenim 
konvencijam) pomembno vzgojo v duhu človekovih pravic, krepitev odgovornosti do sočloveka in skupnosti, 
zasnovati na etiki in emancipatornih političnih idejah, razumevanje pomena obstoječih vzvodov pravne države 
nasloniti na kritično antropološko argumentacijo ter zavedanje pomena soodvisnosti in povezanosti 





Izsledki naše raziskave se deloma skladajo z ugotovitvami raziskav avtoric in avtorja 
(Pšunder 2004; Peček Čuk in Lesar 2010; Pšunder 2003; Kobolt 2010a; Paulu in 
Norwich2000), ki smo jih predstavili v teoretičnem delu naloge (str. 24─26). Ugotovitve 
omenjenih raziskav namreč govorijo o tem, da so učitelji, ki so bili vključeni v te raziskave, 
kot najpogostejše oblike nezaželenega ravnanja izpostavljali neubogljivost, neupoštevanje 
pravil vedenja, fizično agresivnost, klepetanje, nemir, verbalno nasilje, fizično izživljanje 
vrstnikov, zmerjanje učencev, zbadanje, žaljenje, uničevanje opreme itn. 
 
9.3 Načrtovanje vzgojnih dejavnosti na individualni ravni 
 
Povzročitelji posameznih kršitev pravil življenja in dela v vzgojno-izobraževalni ustanovi so 
lahko učenci, pri katerih je potrebno preučiti njihov specifični položaj in zanje v okviru 
specifičnih vzgojnih strategij vzpostaviti razmere veljave pravil (Kovač Šebart in Krek 2009, 
str. 186). Učiteljice in učitelja v raziskavi smo prosili, če nam lahko povedo in opišejo, kako 
za učence, ki pogosto ne spoštujejo skupnih, za vse veljavnih pravil, načrtujejo vzgojne 
dejavnosti. Kategorizirane odgovore predstavljamo v tabeli 4.  
Tabela 4: Načrtovanje vzgojnih dejavnosti na individualni ravni - oblikovanje skupnih 
kategorij. 





















































































































Intervjuvanka A je povedala, da ob pojavu nezaželenega ravnanja učenca kontaktira starše in 
z njimi sodeluje. Vzgojnih dejavnosti ne načrtuje, reagira in vzgojne probleme rešuje sproti, 
ko pride do konflikta oziroma v konkretni situaciji, ko se problem pojavi. Sami privzemamo, 
da je načrtovanje vzgojnih dejavnosti in oblikovanje vzgojne zasnove, s katero šola poleg 
sistema pravil in sankcij vzpostavlja tudi optimalno kulturo sobivanja in vzgojne dejavnike, 
preko katerih posameznik lahko razvije vrednotno usmeritev in se nauči reševati konflikte 
(Kovač Šebart in Krek 2009; Kovač Šebart idr. 2006). Za zagotavljanje uspešnosti 
načrtovanja in izvedbe vzgojnega delovanja šole je pomembno, da vzgojni razmislek vsebuje 
opredelitev in nabor (vsebinsko in konceptualno razdeljenih) temeljnih vrednot in ciljev 
vzgojnega delovanja (kaj želimo doseči), opredelitev osnovnega teoretskega pristopa,  
vzgojne metodike za omogočanje usklajenega delovanja vzgojnih dejavnikov na operativni 
ravni in skupen normativni režim, torej formalna pravila in norme (skupne vrednote, načela 
vzgoje in izobraževanja, zakonsko zaukazane zahteve po kritičnosti, pluralnosti in 
objektivnosti pri obravnavi vsebin, predpisane pravice in dolžnosti, pravila, kršitve in 
sankcije, ki zadevajo javno šolo, šolska pravila). (Kovač Šebart idr. 2006, str. 29─30; Kovač 
Šebart in Krek 2009, str. 210─211; Kroflič 2007, str. 110).  
Intervjuvanec B je povedal, da v primeru nezaželenega ravnanja učenca z njim opravi 
individualni pogovor, kjer se dogovorita, kaj mora učenec narediti. V kolikor to ne zadošča, v 
reševanje in pogovor vključi starše in druge učitelje(pri katerih se pojavlja vzgojna 
problematika). Intervjuvanec B je še dodal, da vsako leto dvakrat organizira športna druženja 





pripravijo prigrizke, sam prinese pijačo in ima skupaj s starši in z otroki športno dopoldne. 
Veliko vzgojnih težav reši prav na teh organiziranih športnih druženjih. Prav tako pa imajo vsi 
starši učencev, katerim je intervjuvanec razrednik, njegovo telefonsko številko in elektronski 
naslov, da so lahko vedno v stiku in sodelujejo. Intervjuvanec B meni, da je to način dela, ki 
je pri soočanju z vzgojno problematiko uspešen. Opozarja pa tudi, da učenci šolskih pravil ne 
upoštevajo, če so napisana samo na papirju. Sam ne verjame v vzgojne opomine in ukrepe in 
meni, da je pri obravnavanju vzgojne problematike pomemben in potreben osebni in 
individualni pristop k učencu, pogovor z njim, v katerem se določijo cilji, napredek pa je 
potrebno spremljati. Intervjuvanec tako izpostavi, kot zapiše tudi Kovač Šebart (2005), da je 
pravilo metaforično rečeno beseda, ki ima moč, da postane (in mora postati) dejanje. To pa 
postane, ko ga uresničimo, saj  se v realnosti za učenca nekaj spremeni. Učenci morajo verjeti, 
da bodo pravila udejanjena, saj prav pravično in ustrezno udejanjenje pravil v učencih 
vzpostavlja njihovo spoštovanje, takrat pravila privzemajo, upoštevajo in vanje verjamejo 
(prav tam, str. 29). Ko torej šola načrtuje svojo vzgojno dejavnost in sprejema šolska pravila, 
morajo biti ta pravična in uresničljiva, saj nobena zapisana možnost vzgojnega ukrepanja ne 
zaleže, če je ni mogoče uveljaviti (prav tam).  
Intervjuvanka C je pripovedovala o učencu, ki ga je morala, ker je pretepal sošolce, fizično 
zadržati, obdržati, saj je le tako lahko končala pretep. Z učencem se je pogovorila, pri tem je 
sodelovala s šolsko psihologinjo, h kateri ga je odpeljala, ko ga sama v oddelku ni mogla več 
umiriti. V začetku šolskega leta je sodelovala tudi s starši učenca, todasodelovanje ni bilo 
uspešno, saj so starši nehali prihajati v šolo po učenca in na govorilne ure. Intervjuvanka je 
izpostavila, da ob nezaželenem ravnanju učencev opravi skupinski ali individualni pogovor 
(odvisno od tega, ali je v konflikt vključenih več učencev) o pravilih in dodaja, da šola 
organizira timske sestanke učiteljev in tudi sestanke s starši, ki so namenjeni načrtovanju 
vzgojnih dejavnosti in reševanju problematike učencev, ki pogosto kršijo skupna pravila.  
Intervjuvanka D je povedala, da ob pojavu nezaželenega ravnanja učencev jasno izrazi 
neodobravanje takšnega ravnanja, vedno opravi individualni pogovor z učencem in v primeru, 
ko je v nek konflikt vključenih več učencev, ta pogovor opravi s celim oddelkom in ima, kot 
je povedala: »/…/neke vrste razredno uro, čas za disciplino, za pogovor /…/.« Dodala je, da v 
primeru večjih prekrškov sodeluje s šolsko svetovalno službo. Izpostavila je tudi uspešno 
sodelovanje z materjo učenca, ki ga je v razgovoru predstavila. Povedala je, da se je z njo 
pogovarjala, dogovarjala o vzgojnih ravnanjih in dodala, da  sta se dogovorili: »/…/ kako naj 





delalo /…/.«  Intervjuvanka je dejala, da si je v beležko zapisovala nezaželena ravnanja 
učenca in materi, ki je prihajala na govorilne ure, tedensko predstavila, kako se otrok vede in 
ravna. Dodala je, da sta učencu skupaj za materjo »/…/jasno povedali, da midve sodelujeva, 
tako da je otrok vedel, da karkoli bo, bo mama vedno obveščena /…/.« 
Intervjuvanka D je predstavila tudi primerpo njeni oceni učinkovitega sodelovanja šolske 
svetovalne službe, učiteljev, staršev in učenca, ki je pogosto kršil skupna pravila. Skupaj so 
pripravili ocenjevalno lestvico vedenja otroka, ki pa je intervjuvanka ni natančno predstavila. 
Zaradi sodelovanja vseh udeležencev vzgojno-izobraževalne ustanove se je vedenje učenca 
spremenilo, pouku je sledil in ni več motil drugih. 
Ista intervjuvanka je opozorila, da vedno  posreduje navodila, ki veljajo, in pričakuje, da jih 
spoštujejo vsi učenci, tudi tisti, katerih ravnanja ocenjuje kot pogosto nezaželena. Sama ni 
govorila o postopnosti razvoja odgovornosti in spoštovanja pravil pri učencih (Kovač Šebart 
2009). Privzemamo, da je potrebno proučiti njihov specifični položaj in zmožnosti in jim 
nuditi ustrezno pomoč,ob tem pa temeljito premisliti, kako tudi zanje vzpostavljati razmere 
veljave pravil, saj je končni cilj vzgojnega delovanja šole tudi pri teh izjemnih primerih 
učencev  njihovo vključevanjev družbo. Pri vsem pa se je potrebno zavedati, da morajo tudi 
učenci, katerih nezaželeno vedenje ima globlje vzroke, začutiti, da jih »jemljemo resno,« da 
verjamemo, da so zmožni boljšega in da smemo od njih pričakovati odgovornejše ravnanje in 
spoštovanje pravil (prav tam, str. 174). 
Intervjuvanka E je povedala, da vzgojnih dejavnosti ne načrtuje, v primeru nezaželenega 
ravnanja učencev medrazlago učne snovi utihne in se z učencem ne pogovarja. Ko se učenec 
umiri, mu razloži, kakšne so njegove dolžnosti in katero pravilo je kršil. Povedala je, da 
učenca, ki moti pouk in s tem po opozorilu ne preneha, napoti v svetovalno službo. Menimo, 
da gre tu za prenos vzgojnih funkcij, za reševanje problema zunaj oddelka, vzrok tega pa je po 
našem mnenju nepoznavanje konkretnih vzgojnih dejavnikov in strategij (Kroflič 2005, str. 
6). Poudarjamo, da discipliniranje ni le sredstvo, s katerim lahko učitelji v šoli dosegajo, da 
učenci spoštujejo sprejeta pravila in norme, ampak je tudi cilj oblikovanja 
samodiscipliniranega posameznika. Privzemamo, da izhaja samodisciplina iz upoštevanja 
univerzalnih etičnih načel, na osnovi katerih se je posameznik sposoben samostojno odločati o 






Vse v raziskavo vključene osebe so povedale, da poznajo Priporočila (2008, str. 22) in normo 
v njih, ki omogoča, da lahko šola za učence, ki potrebujejo posebno pozornost in strokovno 
pomoč, oblikuje individualizirani vzgojni načrt učenca. Tak načrt naj »/…/učencu pomaga 
doseči pozitivne spremembe v načinih zadovoljevanja lastnih potreb, upoštevanja potreb in 
pravic drugih (do nemotenega učenja in dela, varnosti…), sprememb na področju učenja in 
vedenja. Pri tem je potrebno upoštevati posebnosti učenca.« (Prav tam). Pri oblikovanju 
individualiziranega vzgojnega načrta učenca sodelujejo učenec, starši in strokovni delavci 
šole in pri tem upoštevajo posebnosti učenca. Vsebuje: »Jasen opis problema; jasen opis ciljev 
učenja in vedenja; načrt ustreznih pomoči učencu in posebnih vzgojnih dejavnosti; strinjanje 
učenca, staršev in delavcev šole o lastnih nalogah in obveznostih, ki izhajajo iz uresničevanja 
načrta; morebitne izjeme in odstopanja od dogovorjenih pravil; način spremljave izvajanja 
načrta in posledice uresničevanja oziroma neuresničevanja dogovorjenega.« (Prav tam).  
Individualizirani vzgojni načrt učenca vključuje razmislek o celotnem vzgojno-
izobraževalnem procesu in vse vidike dela in sodelovanja z učencem v šoli (prim. Walker in 
Fescer 2003; v Christensen idr. 2005, str. 309─310). Strokovne delavke in delavec, ki so 
vključeni v raziskavo, so povedali, da ne načrtujejo vzgojnih ravnanj na individualnih ravni, 
da vzgojne probleme, povezane z nezaželenim ravnanjem učencev, rešujejo sproti s 
skupinskimi pogovori, z individualnimi pogovori, s sodelovanjem s starši ter s timskim 
sodelovanjem pedagoških delavcev šole, staršev in učencev.  Prepričani so, da je sodelovanje 
s starši učinkoviteje, če skupaj rešujejo probleme, iz odgovorov pa veje sporočilo, da so starši 
in družina prvi razlog za nedopustno in nesprejemljivo vedenje otrok. Strinjamo se, da je 
sodelovanje med šolo in starši pomembno za načrtno vzgojo v javni šoli, a odgovornost 
učitelja je, da s svojim znanjem, spretnostmi in z izkušnjami strokovno nagovorijo starše (in 
otroke) in se z njimi dogovarjajo in usklajujejo o ciljih in nalogah medosebnega sodelovanja, 
z namenom podpore in spodbujanja učnega, telesnega, socialnega in emocionalno-
kognitivnega razvoj otroka (Čačinovič Vogrinčič 1999 in Esler idr. 2002 v Šteh in Mrvar 
2011). V tem kontekstu tudi opozarjamo, da so načrtovanje, reflektiranje, evalvacija vzgojnih 
ravnanj pomembni, saj si učitelji pridobijo strokovno avtoriteto pri učencih in starših s svojim 
odnosom, strokovno argumentacijo in s strokovnostjo v vzgojnih ravnanjih v razmerju do 







9.4 Vzgojna uspešnost učiteljev 
 
Učitelj vzgojno učinkuje na učence s svojimi vzgojnimi ravnanji (npr. pogovor z učencem po 
pouku, pridržanje učenca po pouku, prijazen pogled učencu itd.), z učno snovjo, z metodami 
dela, močjo svoje osebnosti in s tem, da so njegova ravnanja privzeta kot pravična in da 
uveljavlja pravila, ki veljajo za vse, ki imajo vedno vzgojni učinek, čeprav ne vedno 
zaželenega (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 182). V nalogi smo tudi želeli izvedeti, kako 
učitelji, ki so sodelovali v naši raziskavi, ocenjujejo uspešnost svojihvzgojnih ravnanj pri 
učencih, ki ne spoštujejo skupnih pravil. Kategorizirani odgovori  so predstavljeni v tabeli 5.  
Tabela 5: Vzgojna uspešnost učiteljev - oblikovanje skupnih kategorij. 
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Intervjuvanka A je povedala, da je v letih poučevanja pridobila povratne informacije o tem, da 
je vzgojno uspešna pri svojem delu z učenci, ki pogosto ne spoštujejo skupnih pravil. Z delom 
in izkušnjami se je  naučila, kako uspešno vzgojno ravnati v določenih situacijah. Opozorila 
je, da je potrebno vsakega otroka obravnavati individualno in pri vsakem posamezniku 
poiskati vzgojna ravnanja, ki bodo učinkovita. 
Intervjuvanec B je izpostavil, da mu pri soočanju s problematiko učencev, ki pogosto ne 
spoštujejo skupnih pravil, najbolj pomagajo športna druženja, ki jih organizira za starše in 





potrebno, vključi starše in druge učitelje. Meni, da mu izkušnje, ki jih je pridobil v svoji 
poklicni karieri, omogočajo, da je pri vzgojnem deluz učenci uspešen. Meni tudi, da teorije, ki 
jim je sledil v okviru izobraževanj za učitelje, v praksi niso učinkovite. Na tem mestu se nam 
postavljajo vprašanja: kaj ima v mislih intervjuvanec, ko govori o učinkovitosti vzgojnih 
ravnanj, kako razume vzgojno nalogo šole, razmišlja o neposrednih disciplinskih učinkih na 
vzpostavljanje odgovornosti pri učencih. Uspešnost vzgojnih ravnanj je treba reflektirati v 
odnosu do vnaprej postavljene mreže pomenov, pravil in polja avtoritete (Kovač Šebart in 
Krek 2009), kar smo v nalogi že večkrat izpostavili, in prav z namenom, da učitelji svoja 
vzgojna ravnanja reflektirajo,se morajo opreti na teoretske, strokovne razmisleke, na katerih 
so določena vzgojna ravnanja utemeljena. Samo to ščiti udeležence vzgojnega procesa pred 
tem, da se njihova strokovna ravnanja ne sprevržejo v nestrokovno samovoljo strokovnih 
delavcev (prav tam).  
Intervjuvanka C je izpostavila, da vzgojne probleme vedno poskuša reševati najprej sama 
znotraj oddelka, saj meni, da mora z učencem vzpostaviti stik/kontakt in z njim sodelovati. 
Pripovedovala je, da: »/.../ otrok mora vedeti, da se mora z menoj pogovoriti /.../«. Kot uspeh 
ocenjuje prav to, da z učenci vzpostavi stik. Izpostavlja, da je pri vzgoji pomembno tudi  
sodelovanje s starši, in ob tem ocenjuje, da z nekaterimi starši sodeluje uspešno, z nekaterimi 
pa manj uspešno in bi si z njimi želela več sodelovanja. 
Intervjuvanka D je govorila o učencu, katerega ravnanje ne ocenjuje več kot nezaželeno in je 
po njeni oceni pomembno, da ta učenec sproti dobi povratno informacijo osvojem ravnanju. 
Ocenila je, da je pri vzgoji učencev, ki pogosto kršijo skupna pravila, uspešna. Izpostavila je, 
da »/.../po tolikih letih službe, po 30 letih, imaš že malo občutka, kako odreagirati, in mislim, 
da sem uspešna /.../«. Ob tem meni, da je za uspešnost potrebnega veliko truda, dela, 
prisotnosti v oddelku ter energije. Kriterij uspešnosti vzgojnih ravnanj učitelja je individualni 
razvoj avtonomije, vezane na strukturo človekovih pravic in iz njih izhajajočih dolžnosti, kar 
pa je tudi eden izmed temeljnih vzgojno-izobraževalnih ciljev (Kovač Šebart in Krek 2009). 
Intervjuvanka E je povedala, da se učenec, ki ga je predstavila, pri njenih urah pouka ne 
odziva več agresivno. Ocenjuje, da z  njim nima več težav, da pa se pri drugih predmetih 
oziroma učiteljih isti učenec odziva agresivno. Intervjuvanka ocenjuje, da ima v oddelku z 






Ugotavljamo, da učiteljice in učitelj, ki so sodelovali v naši raziskavi, ocenjujejo, da so pri 
učencih, ki ne spoštujejo skupnih pravil, vzgojno uspešni. Ob tem izpostavljamo, da je 
učinkovitost vzgojnih ravnanj najprej odvisna od uvida, ki nam pravi, da se učinkovitost 
vzgojnih ravnanj in vzgojna ravnanja nikdar ne pojavijo v praznem prostoru, nobena vzgojna 
ravnanja torej ne delujejo in tudi niso vzgojno učinkovita sama od sebe, ampak delujejo le 
kakor in kolikor je učenec vpet v mrežo pomenov (in Zakona), ki jih v temelju posredujejo 
drugi (prav tam, str. 183). To mrežo pomenov in instance odnosa do pravil za njih (učence) in 
pred njih vzpostavljajo pomembni drugi (starši, učitelji, šola) in družba, zato je treba 
učinkovitost vzgojnih ravnanj vedno reflektirati v odnosu do te mreže pomenov in 
zavezujočih pravil in s tem tudi v razmerju do polja avtoritete (prav tam). Pri tem pa 
opozarjamo, da mora vzgojno ravnanje učitelja vključevati delovanje (ne le seznanjanje s 
pričakovanji, pravicami, dolžnostmi, pravili) in tudi preiti k delovanju (prav tam, str. 185). 
Ugotavljamo tudi, da učiteljice in učitelj, ki so sodelovali v naši raziskavi, discipliniranje 
vidijo zgolj kot sredstvo, s katerim lahko v šoli dosegajo, da učenci spoštujejo sprejeta pravila 
in norme, toda discipliniranje ni le sredstvo za dosego omenjenega, ampak je tudi cilj 
oblikovanja samodiscipliniranega posameznika (Peček Čuk in Lesar 2009, str. 210). K 
vzpostavljanju odgovornega posameznika pa pripomore prav formalni okvir pravil, toda le, ko 
ga (in če ga) učitelji vzamejo resno in ga dejansko tudi uporabijo (Kovač Šebart in Krek 2009, 
str. 174). Ob tem privzemamo tudi ugotovitve Krofliča (2005, str. 6), da je nepoznavanje 
konkretnih vzgojnih dejavnikov in strategij le globlji vzrok  tega, da je v javnih šolah premalo 
znanja za razumevanje formalnega jezika pravilnikov, vsebinsko dopolnjevanje disciplinskega 
režima institucije, povezovanje reševanja disciplinskih konfliktov z doseganjem vzgojno-
socializacijskih ciljev kurikuluma, usklajevanje neformalnih vzgojnih strategij s formalnim 
disciplinskim ukrepanjem po predpisanih postopkih. Šole bi moralezato namenjati največ 
pozornosti temu, da se bodo učitelji pri evalvaciji lastne vzgojne uspešnosti spraševali in 
razmišljali, zakaj niso avtoriteta, zakaj ne nagovorijo učenca, zakaj se ne vzpostavi transfer 
oziroma transferno razmerje, kako njihova vzgojna ravnanja razumejo učenci itd.(Kovač 








9.5 Oblike podpore, ki jih imajo učitelji na voljo v šolah 
 
V raziskavi nas je zanimalo, ali in katere oblike strokovne podpore imajo na voljo učitelji na 
šoli, ko se soočajo s problematiko učencev, ki pogosto kršijo skupna pravila. Kategorizirane 
odgovore predstavljamo v tabeli 6. 
Tabela 6: Oblike strokovne podpore, ki jih imajo učitelji na voljo na šolah - oblikovanje 
skupnih kategorij. 
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Intervjuvanka A je ocenila, da so izobraževanja, ki jih je šola organizirala na teme, kot so npr. 
mediacija in restitucija, projekt soočanja z vzgojno problematiko itd., za učitelje zelo koristna 
in so jim v pomoč pri strokovnih razmislekih o vzgojni problematiki. Na šolsko svetovalno 





občutka nekompetentnosti in nerganja, ki ga občuti od svetovalne službe. Pomoč poišče samo 
v primeru, ko je učenec v oddelku agresiven do sošolcev, učiteljev. Navede pa primer 
kolegice, pri kateri se je svetovalna služba vključila v reševanje vzgojne problematike: »Za 
sodelavko vem, ko je imela učenko v prvem razredu, ki je imela hude izpade in je morala tudi 
na zdravljenje. Tam so sodelovali.« 
Intervjuvanec B je ocenil, da bi lahko na šoli poiskal strokovno pomoč v šolski svetovalni 
službi, a je v svoji karieri še nikolini poiskal, saj probleme rešuje sam in sproti. Nima tudi 
težav s problematiko učencev, ki pogosto ne spoštujejo skupnih pravil. Povedal je še, da so ga 
na začetku njegove učiteljske poti v svetovalni službi, če je prosil za nasvet ali strokovno 
pomoč, ocenjevali kot nekompetentnega, zato se je šolske svetovalne službe izogibal »/.../sem 
se  izogibal in sedaj imam že toliko izkušenj, da je ne rabim /.../«. Če ne bi uspešno rešil 
kakega od vzgojnih problemov, bi za strokovno pomoč zaprosil svetovalno delavko in 
prepričan je, da bi v šolski svetovalni službi dobil tudi ustrezno strokovno pomoč. Povedal je 
še, da na šoli organizirajo izobraževanja na temo vzgojne problematike in učencev, ki pogosto 
kršijo skupna pravila. Ocenjuje jih kot brezplodna, saj temeljijo le na teoriji in ne na 
praktičnih primerih. Vodijo in izvajajo jih teoretiki, ki po njegovi oceni nimajo izkušenj z 
učenci, katerih vedenje je nezaželeno. Zato poudarjajo in izpostavljajo le možnost izrekanja 
vzgojnih opominov, v katere ne verjame: »/.../ najlažje je, da napišem vzgojni ukrep 
razrednika.In kaj si s tem naredil, če se nisi s fantom pogovoril?/.../.« Takih izobraževanj se 
udeležuje samo, ker so za celoten učiteljski zbor obvezna. Ugotavljamo, da je odsotna 
refleksija o pomenu konceptualnih razmislekov, ki odgovarjajo na vprašanje, koliko in če so 
ravnanja učiteljev strokovna. Za presojo vrednosti vzgojnega delovanja učiteljev je namreč 
ključen razmislek o pedagoški vrednosti določenega vzgojnega ravnanja, ki odgovarja na 
vprašanja ciljev, ki jih želimo doseči, ali bo vzgojno ravnanje, pa naj bo formalno ali 
neformalno, imelo vzgojni učinek, ki si ga zastavljamo za cilj (Kovač Šebar in Krek 2009).  
Intervjuvanka C je povedala, da lahko poišče pomoč pri šolski psihologinji, da pa na šoli 
vsako leto v jesenskih počitnicah organizirajo tematska izobraževanja za ves kolektiv. To so 
tridnevna izobraževanja. Udeležba je za strokovne delavce prostovoljna. Vzgojni problematiki 
na šoli namenjajo veliko pozornosti, organizirali so izobraževanja in gostili strokovnjake. 
Organizirali so tudi šolo za starše, ki pa so se je udeležili predvsem starši, katerih otroci 
nimajo vzgojnih problemov in spoštujejo skupna pravila. Strokovno pomoč in podporo, ki jo 





Intervjuvanka D je povedala, da je šolska svetovalna služba vedno na voljo in da lahko tam 
poišče strokovno pomoč sama ali tja pripelje učenca. Ob tem pa je dodala, da si v oddelku z 
otrokom sam in da je ključno, da z njim vzpostaviš kontakt, na kar je opozarjal tudi Gogala 
(1966, str. 24), ki je kontakt opisoval kot notranjo napetost, ki nastane med delom 
voddelku.Intervjuvanka je povedala, da na šoli organizirajo tudi izobraževanja, ki se 
spoprijemajo z vzgojno problematiko, komunikacijo. Povabili pa so tudi strokovnjake za delo 
z učenci, katerih vedenje je nezaželeno. Ocenjuje, da so izobraževanja, ki jih šola organizira, 
učinkovita. Po njeni oceni pa se največ naučiš z izkušenjami. Z njimi dobiš občutek, kateri 
pristop pri posameznem učencu je strokovno ustrezen. Meni, da so ji v strokovno pomoč tudi 
pogovori o soočanju s problematiko učencev, ki pogosto ne spoštujejo skupnih pravil, s kolegi 
učitelji, izmenjava mnenj, metod, strategij, ki omogočajo spoprijem z vzgojno problematiko 
in z učenci. 
Intervjuvanka E je povedala, da imajo na šoli vsako leto organizirana izobraževanja na temo 
problematike učencev, ki pogosto kršijo skupna pravila. Šola organizira tudi delavnice, ki se 
jih udeležujejo učitelji in starši. Ocenila je, da so učinkovite, saj so vedno osredotočene na 
konkretne primere. Kot učinkovita je ocenila predvsem interna izobraževanja, kot manj 
učinkovita pa izobraževanja, ki jih šola le organizira,predavajopa zunanji predavatelji. 
V šolski svetovalni službi, tako je povedala, le redko poišče pomoč, probleme skuša rešiti v 
oddelku. Intervjuvanke in intervjuvanec B, C, D in E so izpostavili, da lahko na šoli poiščejo 
pomoč v šolski svetovalni službi. Intervjuvanec ter intervjuvanki A, B in E  so povedali, da 
tam le redko poiščejo pomoč. Intervjuvanki C in D sta tam strokovno pomoč poiskali in 
ocenjujeta, da sta ustrezno pomoč tudi dobili. Intervjuvanec B in intervjuvanka E sta navedla, 
da v svetovalni službi pomoči nista poiskala, ker se ne srečujeta s problematiko učencev, ki 
pogosto kršijo skupna pravila. Oba sta dodala, da bi v primeru, če bi takšne težave imela,  
pomoč poiskala pri svetovalnih delavcih, in ocenila, da bi ustrezno strokovno pomočtudi 
dobila. Intervjuvanka A pa je izpostavila, da ne išče pomoči pri svetovalnih delavcih, ker 
ocenjuje, da ustrezne pomoči ne bi dobila. Pri sodelovanju med svetovalnim delavcem in 
učiteljem lahko prihaja do problemov in ovir, ki so povezane s prenašanjem odgovornosti, z 
nejasnostjo pri delitvi vlog in z nejasnostjo v medsebojnih pričakovanjih (Kalin 2004, str. 31; 
Resman 1999, str. 153). Zato je pomembno, da svetovalni delavec jasno opredeli svojo vlogo, 
seznani in učiteljem predstavi svoj program dela, modele in načine reševanja problemov, tako 
da učitelji natančno vedo, kakšna je vloga svetovalnega delavca, kaj lahko pričakujejo od 





posledično drugačna pričakovanja in predstave o vlogi svetovalnega delavca, lahko 
svetovalno službo prepoznajo kot breme (Resman 1999, str. 154).  
Ugotavljamo, da so organizirana izobraževanja, delavnice za starše, sodelovanje med učitelji 
in sodelovanje učiteljev s šolsko svetovalno službo tiste oblike podpore na šolah pri 
spoprijemanju s problematiko učencev, ki pogosto kršijo skupna pravila, ki jih navajajo 
učiteljice in učitelj v naši raziskavi. Ključnega pomena za dosego načrtovanih vzgojnih ciljev 
pa so, kot smo skozi naše ugotovitve že večkrat izpostavili in opozorili, učiteljeva avtoriteta, 
načrtovanje in evalvacija vzgojnih ravnanj učitelja. Učitelj je zastopnik institucije, v kateri 
skrbijo za razvoj in osebnostno rast posameznika, toda (s stališča družbene pogojenosti 
vzgoje) glavna skrb ostaja namenjena razvoju posameznika skladno z družbenimi zahtevami 
in merili (Hajunen 2010, str. 11). Učiteljevega delovanja torej ne določajo le subjektivne 
intence, temveč potrebe in interesi, ki jih ima v zvezi s temi institucijami družba (Javornik in 
Šebart 1991, str. 34; Bečko 1993, str. 11). Učiteljeva avtoriteta se tako vzpostavlja najprej z 
mestom, ki ga učitelj zaseda v šolski hierarhiji in ki predpostavlja, da učitelj vednost, ki jo 
posreduje učencem, ima in s tem, da kot osebnost utrdi vero v vednost, se vzpostavi tudi kot 
oseba, ki moralno ravna (Kovač Šebart in Krek 2009, str. 199). Pri tem pa je pomembno, da 
učitelj z učenci, kot zapiše Gogala (1966), vzpostavi kontakt, tj. »notranjo napetost,« ki 
povezuje učitelja in učence, ki nastane med delom v oddelku. Tako vzpostavlja najnaravnejšo 
in najpopolnejšo obliko šolske discipline - notranjo disciplino učenčeve zaposlenosti (Gogala 
1966 v Kovač Šebart in Krek 2009, str. 195).   
 
9.6 Ovire pri soočanju z vzgojno problematiko 
 
V raziskavi smo želeli izvedeti, katere so po mnenju učiteljev ovire, da njihova vzgojna 
ravnanja niso učinkovita oz. ne učinkujejo v zadostni meri. Kategorizirane odgovore 









Tabela 7: Ovire pri soočanju z vzgojno problematiko - oblikovanje skupnih kategorij. 























































Intervjuvanka A je ocenila, da  predstavljajo starši otroka največjo oviro pri tem, da bi njena 
vzgojna ravnanja učinkovala v zadostni meri. Za učinkovitejše spoprijemanje z vzgojno 
problematiko bi bilo po njenem mnenju potrebno, da bi starši bolj redno prihajali na govorilne 
ure, sodelovali z učitelji. Ocenila je, da starši prepogosto otroke le zagovarjajo, branijo in si 
zatiskajo oči pred njihovim dejanskim vedenjem.  
Intervjuvanec B je kot glavno oviro izpostavil, da imajo otroci po njegovem mnenju v šoli 
veliko več pravic kot dolžnosti in dodal, da: »/.../že temeljna pravica je, da otrok obiskuje šolo 
/.../. Kakšna je to pravica?  To je za mene dolžnost /.../«. Kot naslednjo oviro pri mnenju, da 
določena vzgojna ravnanja ne učinkujejo oziroma ne učinkujejo v zadostni meri, pa je 
izpostavil starše. Sam sicer težav s problematiko učencev, ki pogosto ne spoštujejo skupnih 
pravil, nima, toda ob tem je opozoril, da tisti učitelji, ki imajo tovrstne težave, rešitev ne 
iščejo in po njegovi oceni je to problem. 
Intervjuvanka C je izpostavila, da je po njenih izkušnjah velikokrat problem, da določena 
vzgojna ravnanja ne učinkujejo oziroma ne učinkujejo v zadostni meri predvsem dejstvo, da 
starši ne komunicirajo z učitelji ter posledično učitelji ne vedo, kaj se doma dogaja. Želi si, da 
bi starši bolj redno prihajali na govorilne ure in povedali učiteljem za dogajanje v družini 
(npr. ločitev staršev, ki po njenem mnenju zelo vpliva na vedenje otrok v šoli). V kolikor bi 





mu nudili več pozornosti in mu namenili več podpore, nežnosti. Meni, da bi bilo potem 
verjetno drugače. Kot oviro je torej omenila sodelovanje s starši, saj je dodala, da je potrebno, 
da sta starš in učitelj v partnerskem odnosu in da med seboj sodelujeta. Kot oviro pa je 
izpostavila tudi sistem prenosa podatkov iz vrtca na šolo, saj lahko vrtci informacije o otroku 
prenesejo le s pisnim soglasjem staršev, v katerem je opisan natančen namen. Kot predlog za 
boljšo učinkovitost pa je izpostavila, da bi učitelji dobili informacije o otrocih iz vrtca, saj 
meni, da bi s temi informacijami učiteljice lahko zaščitile »/.../ druge in lažje bi odreagirale 
pravočasno /.../«. Poleg tega pa je izpostavila tudi boljše sodelovanje s starši, da bi skupaj 
načrtovali in izvajali načrt dela z učencem. 
Intervjuvanka D je izpostavila, da je po njenem mnenju glavna ovira, da določena vzgojna 
ravnanja ne učinkujejo oziroma ne učinkujejo v zadostni meri, nesodelovanje s starši in 
dodala, da je »/.../otroku potrebno iz vseh strani dati vedeti, da so pravila za vse /.../.« Kot 
predlog za boljšo vzgojno učinkovitost je izpostavila sodelovanje s starši indoslednost: »/.../ 
da bi starši upoštevali nasvete in sodelovali. Tako da mislim, da sodelovanje starš-šola, 
strokovnjaki in predvsem doslednost /.../.« 
Intervjuvanka E je kot glavno oviro pri soočanju z vzgojno problematiko izpostavila zakonska 
določila, toda konkretnejših ovir pri tem ni navedla. Podala je kratek odgovor, iz katerega 
sklepamo, da sama nima tovrstnih težav in zato tudi ne poda natančnejših predlogov za boljšo 
vzgojno učinkovitost, predvsem omenja domačo vzgojo in starše: »/.../ težko rečem, odvisno 
je tudi od posameznika in predvsem od družine. Ti lahko v šoli narediš marsikaj, ampak če 
otrok nima doma nekega zaledja, je vse to zaman.« 
Ugotavljamo, da so po oceni učiteljev in učiteljic, ki so sodelovali v naši raziskavi, glavne 
ovire, da njihova ravnanja ne učinkujejo oz. ne učinkujejo v zadostni meri,sodelovanje s 
starši, informacije iz vrtcev in zakoni. V povezavi z ugotovitvijo, da je ena izmed glavnih ovir 
pri tem, da vzgojna ravnanja učiteljic in učitelja, ki so sodelovali v naši raziskavi, ne 
učinkujejo oziroma ne učinkujejo v zadostni meri, prenos informacij o otroku iz vrtca v šolo, 
izpostavljamo 14. člen Pravilnika o zbiranju in varstvu osebnih podatkov na področju 
predšolske vzgoje (Ur. l. RS, št. 80/2004). V 14. členu9 Pravilnika o zbiranju in varstvu 
                                               
9»Osebne podatke iz zbirk podatkov sme vrtec posredovati drugim uporabnikom (npr. centrom za socialno delo, 
osnovnim šolam, sodiščem, zdravstvenim zavodom) le takrat in za namen, za katerega so bili zbrani. Uporabnik, 





osebnih podatkov na področju predšolske vzgoje (Ur. l. RS, št. 80/2004), je tako zapisano, da 
vrtci prenos informacij o otroku omogočijo le s pisnim soglasjem staršev, v katerem je opisan 
natančen namen prenosa. Naslednjo oviro, ki so jo izpostavili učiteljice in učitelj v naši 
raziskavi, predstavljajo starši, zato bi jim pri soočanju s problematiko učencev, ki pogosto 
kršijo skupna pravila, pomagalo sodelovanje z njimi. Izpostavljamo, da je avtoriteta učitelja 
(ki je v vzgojno-izobraževalnem procesu neizpodbitno dejstvo) odvisna tako od njegove 
osebne avtoritete kot tudi od odnosa staršev do učitelja, interpretacij, ki jih starši dajejo otroku 
glede različnih dejanj učitelja ali učitelja nasploh, od mnenja učencev o šolskih pravilih, 
šolskega ozračja in ravnanj, ki naj bi bila na šoli dovoljena ali primerna, in nenazadnje tudi od 
tega, kar v družbi nasploh velja za primerno na ravni norm in vedenja (Kovač Šebart in Krek 
2009, str. 203─204). Za to raven učinkov na avtoriteto pa je značilno, da so od posameznega 
učitelja delno ali pa povsem neodvisni in pri tem je pomembno vprašanje, ali in kako učitelji 
reflektirajo to neodvisno raven teorij, mnenj, prepričanj, tihih predpostavk, kako jo 
reflektirajo v odnosu do staršev in ali tudi na tej neodvisni ravni učinkov na njihovo avtoriteto 
poskušajo vplivati na svoj položaj in mesto avtoritete, ki ga ima učitelj (prav tam, str. 193). 
Zaradi tega (in tudi drugih pedagoških zornih kotov in funkcij, ki jih učitelj opravlja) je 
potrebno med učitelji, šolo in starši vzpostaviti takšne odnose, ki podpirajo pedagoški proces 
v šoli (prav tam, str. 204). Pri tem pa je pomembno, da učitelj  avtoriteto vzpostavlja z 
intersubjektivnim odnosom z učencem (transferno razmerje med učiteljem in učencem), pri 
čemer je pomembna razsežnost avtoritete vednost oziroma mesto vednosti, ki ga učitelj 




                                                                                                                                                   
katerega bo podatek potreboval. Vrtec mora preveriti ustreznost pravne podlage za posredovanje osebnih 
podatkov in zavrniti vsak zahtevek ali prošnjo, kjer pravna podlaga ni izkazana. Če nameravajo uporabniki 
uporabljati osebne podatke vstatistične, znanstveno-raziskovalne, izobraževalne ali druge podobne namene, se 
lahko osebni podatki posredujejo le na način in v obliki, ki ne omogočata identifikacije posameznika, na 
katerega se podatki nanašajo. Vrtec mora vsako posredovanje osebnih podatkov zunanjemu uporabniku v zbirki 
označiti, in sicer takoda navede, kateri osebni podatki so bili posredovani, komu in na kakšni podlagi ter kdaj in 
v kakšne namene so bili posredovani.« (Pravilnik o zbiranju in varstvu osebnih podatkov na področju predšolske 






9.7  Izobraževanje in usposabljanje učiteljev za boljšo vzgojno učinkovitost pri 
spoprijemanju z vzgojno problematiko 
 
Spraševali smo, katerih usposabljanj in izobraževanj bi morali biti deležni učitelji za boljšo 
vzgojno učinkovitost pri spoprijemanju s problematiko učencev, ki pogosto ne spoštujejo 
skupnih pravil. Kategorizirane odgovore predstavljamo v tabeli 8. 
Tabela 8: Izobraževanje in usposabljanje učiteljev za boljšo vzgojno učinkovitost pri 
spoprijemanju z vzgojno problematiko - oblikovanje skupnih kategorij. 












































 Intervjuvanka A ne potrebuje oziroma ne čuti potrebe po dodatnih izobraževanjih o vzgojni 
problematiki, ob tem pa izpostavlja, da bi bilo potrebno na šoli organizirati izobraževanja in 
usposabljanja za starše, saj meni, da to potrebujejo starši otrok. 
Prav tako je tudi intervjuvanec B izpostavil, da sam nima težav s problematiko učencev, ki 
pogosto kršijo skupna pravila, inda dodatnih izobraževanj ne potrebuje ter da se je v letih 
prakse naučil soočati z vzgojno problematiko.  
Intervjuvanka C izpostavlja, da bi morali tisti, ki se izobražujejo za poklic učitelja, že na 
fakulteti pridobiti znanja, povezana s soočanjem in reševanjem vzgojne problematike, saj 
meni, da tovrstnih znanj med študijem pridobijo premalo. V času svojega študija je imela le 





tega. In ko prideš v šolo, se pa soočiš z zelo raznolikimi učenci in ne veš, kaj in kako z njimi 
/.../.« 
Intervjuvanka D je izrazila željo, da bi bilo na šoli organiziranih več izobraževanj na temo 
problematike učencev, ki pogosto kršijo skupna pravila, predvsem, da bi prišli praktiki iz 
kakšnih vzgojnih zavodov, da bi jim na konkretnih primerih predstavili določene vzgojne 
strategije pri soočanju z vzgojno problematiko. Sama si želi predvsem usposabljanja in 
izobraževanja, ki bodo temeljila bolj na praktičnih in konkretnih primerih kot pa na teoriji, saj 
je povedala, da so »/.../izkušnje so tiste, ki mi dajejo, rada pa se vedno učim tudi novosti /.../«. 
Intervjuvanka E pa je izpostavila, da s področja problematike učencev, ki pogosto kršijo 
pravila šolskega reda, sicer ne potrebuje dodatnih izobraževanj, bi pa potrebovala dodatna 
izobraževanja s področja specialne pedagogike in specifičnih potreb, ki so povezane z 
vzgojno problematiko. 
Ugotavljamo, da si intervjuvanke C, D in E želijo izobraževanj in usposabljanj za boljšo 
vzgojno učinkovitost pri spoprijemanju z vzgojno problematiko učencev, ki pogosto kršijo 
skupna pravila, in sicer intervjuvanki D in E predvsem s področja specialne pedagogike. Ob 
tem ugotavljamo, da intervjuvanca A in B ne čutita potrebe po dodatnih izobraževanjih. Pri 
tem pa izpostavljamo pomembnost profesionalnih znanj, ki so potrebna  pri obvladovanju 
vzgojne problematike. Pomembna so predvsem tri področja profesionalnih znanj, ki 
zagotovijo uspešno načrtovanje in izvedbo vzgojnega delovanja javne šole. To so 
profesionalna znanja s področja opredelitve in nabora temeljnih vrednot in ciljev vzgojnega 
delovanja, s področja opredelitve osnovnega teoretskega pristopa in s področja opredelitve 
vzgojne metodike, ki bo omogočila usklajeno delovanje vzgojnih dejavnikov (Kroflič 2007). 
Ob tem pa je pomemben tudi odgovor na vprašanje, kako se v šoli vzpostavlja avtoriteta 
učitelja. Institucija s tem, ko učitelja postavi na to mesto, prizna njegovo strokovnost, družba 
pa učiteljevemu mestu prizna (ali odvzame) pozicijo mesta vednosti (Makovec 2014, str. 85). 
Kot zapišeta Kovač Šebart in Krek (2009): »Prečenje različnih dejavnikov pri vzpostavljanju 
avtoritete vključuje tako učiteljevo pozicijo v hierarhiji odnosov kot njegovo pozicijo v 
dejanskih okoliščinah oz. medsebojnih razmerjih z učenci, pa tudi moč njegove osebnosti ter 
utrjevanje pozicije subjekta, za katerega se predpostavlja, da ve.« (Prav tam, str. 199). 
Pomembno je, da učitelj svojo avtoriteto gradi z mesta znanja in kot oseba, ki moralno ravna, 
saj učitelj, ki ima avtoriteto, je nikoli nima zgolj zaradi formalnih, temveč vedno zaradi 





Krek 2009). Če učiteljeva avtoriteta izhaja iz njegovega položaja in zgolj zato, ker mu jo ožja 
okolica zaradi moči pritrjuje, pa se ta iluzija razblini, takoj ko je njegova moč prvič omajana, 
saj mora biti avtoriteta učitelja utemeljena na transfernem razmerju med učiteljem in učencem 
(prav tam). Učitelj torej nikoli nima avtoritete zaradi mesta, ki ga zaseda v šoli, niti zaradi 
sredstev moči, ki so mu na voljo (Kovač  Šebart in Krek 2009), saj je avtoriteta v vzgojno-
izobraževalnem procesu neizpodbitno dejstvo in se kot taka udejanja tudi v okviru 
postavljenih družbenih meril in odnosov (Makovec 2014, str. 85). 
 
10 SKLEPNE UGOTOVITVE EMPIRIČNE RAZISKAVE 
 
Z raziskavo smo želeli zbrati mnenja o tem, kako se učitelji v vsakdanji praksi vzgojno 
spoprijemajo z učenci, ki pogosto kršijoskupna pravila vzgojno-izobraževalne ustanove. 
Želeli smo izvedeti, katere so oblike pomoči, ki so na šoli na voljo učiteljem pri 
spoprijemanju z vzgojno problematiko učencev, ki pogostokršijo skupna pravila. Preverjali 
smo tudi, katere so ovire, da vzgojna ravnanja vprašanih učiteljev ne učinkujejo oziroma da 
po njihovi presoji ne učinkujejo v zadostni meri. Spraševali smo se tudi, katerih usposabljanj 
in izobraževanj bi morali biti deležni učitelji za boljšo vzgojno učinkovitost pri spoprijemanju 
s problematiko učencev, ki pogosto ne spoštujejo skupnih pravil. V nadaljevanju so v strnjeni 
obliki predstavljene ključne ugotovitve naše raziskave in tudi odgovori na postavljena 
raziskovalna vprašanja.  
Najprej smo spraševali, kateri so po mnenju učiteljev vzroki za nezaželeno ravnanje učencev, 
ki ne spoštujejo skupnih pravil. Učiteljice in učitelj, ki so sodelovali v naši raziskavi, vzrok za 
nezaželeno ravnanje učencev, ki pogosto ne spoštujejo skupnih pravil, pripisujejo družini in 
vzgoji, ki jo imajo učenci doma, ter izpostavljajo, da so vzroki individualni in odvisni od 
vsakega posameznika. Ugotovitve naše raziskave glede raznolikosti vzrokov in individualne 
odvisnosti vzrokov vsakega posameznika so skladne z ugotovitvami nekaterih avtorjev 
(Mikuž Kos 1991; Pšunder 2004; Kobolt 2010b), ki prav tako poudarjajo, da ni splošno 
veljavnega odgovora na vprašanje, zakaj učenec razvije vzorce vedenja, ki so za okolico 
nezaželeni. Na večino nezaželenih ravnanj vplivajo različne spremenljivke (vpliv številnih 
dejavnikov), ki se med seboj dinamično prepletajo in skorajda nemogoče je natančno 





drugačna razlaga tovrstnih ravnanj. Poleg tega pa so naše ugotovitve glede vzrokov za 
nezaželeno ravnanje, ki jih učiteljice in učiteljv naši raziskavi pripisujejo vzgoji doma, tudi 
deloma skladne s tem, kar je avtorica Koboltova (2010b, str. 153─161) ugotovila v svoji 
raziskavi z naslovom Problemi inkluzivne obravnave vedenjsko izstopajočih, socialno in 
kulturno depriviligiranih učencev in dijakov (str. 26─27). V raziskavo vključeni pedagoški 
delavci iz osnovnih, poklicnih in drugih srednjih šol in dijaških domov v Sloveniji so glavni 
razlog oziroma vzrok za nezaželeno ravnanje posameznikov pripisovali družinski vzgoji, ki 
ne vzpostavlja meja in pri kateri je vse dovoljeno. Po mnenju v raziskavo vključenih 
pedagoških delavcev naj bi bili otroci nevzgojeni, navajeni, da je doma vse »po njihovo,« da 
se za delo v šoli ne potrudijo dovolj (prav tam). Tudi avtorica Mikuž Kos (1991) navaja med 
drugim neugodne družinske okoliščine, izpostavlja predvsem dolgotrajne konflikte med starši, 
odsotnost nadzora nad otrokom, alkoholizem v družini, nezainteresiranost in neprizadevnost 
staršev za otrokovo vzgojo. Avtorica pa izpostavi tudi družino, v kateri otrok nima ustreznega 
vzorca za učenje moralnih norm in socialnega vedenja, ki lahko prispevajo k nastanku 
nezaželenega ravnanja. 
Raziskovali smo tudi, katere so po mnenju učiteljev najpogostejše kršitve skupnih pravil. 
Učiteljice in učitelj, ki so sodelovali v naši raziskavi, so kot najpogostejše kršitve pravil 
izpostavljali verbalno nasilje, fizično nasilje, motenje sošolcev, lovljenje po razredu, 
neposlušanje, žaljenje in zmerjanje sošolcev. Izsledki so primerljivi s tistimi iz raziskave  
avtoric in avtorjev: Pšunder (2004), Peček Čuk in Lesar (2010), Pšunder (2003), Kobolt 
(2010a), Paulu in Norwich (2000) ter Bibou-Nakou idr. (2000). Izsledki teh raziskav 
opozarjajo, da so učiteljice in učitelj, ki so bili vključeni v raziskave, kot najpogostejše oblike 
nezaželenega ravnanja izpostavljali neubogljivost (govorjenje brez dovoljenja, prekinjanje 
učitelja, glasno govorjenje z vrstniki, pregovarjanje učitelju), neupoštevanje pravil vedenja, 
fizično agresivnost, klepetanje, nemir, verbalno nasilje, fizično izživljanje vrstnikov, 
zmerjanje učencev, zbadanje, žaljenje, uničevanje opreme, zapuščanje sedeža ali 
neposvečanje delu v razredu (sanjarjenje, pogosto spraševanje za odhod na stranišče, gledanje 
skozi okno). (Prav tam). Prav tako je bilo v že obravnavani raziskavi, ki jo je izvedla Majda 
Pšunder (2003), ugotovljeno, da so učitelji, ki so sodelovali v raziskavi, kot najbolj moteče 
kršitve skupnih pravil izpostavili neprimerne odnose (pregovarjanje in ugovarjanje učiteljem, 
besedno nasilje nad učiteljem, ignoriranje učiteljev, pretepanje in fizično obračunavanje med 
učenci, grožnje učencem, zmerjanje učencev, zbadanje, žaljenje). (Prav tam, str. 35‒37). 





izogibanje delu, depresivno razpoloženje, negativizem, fizična agresija in pomanjkanje 
koncentracije tista vedenja učencev, ki jih učitelji, ki so v raziskavi sodelovali, ocenjujejo kot 
najbolj nezaželena. 
V raziskavo vključene učiteljice in učiteljaza učence, ki pogosto ne spoštujejo skupnih pravil, 
načrtujejo vzgojne dejavnosti na individualni ravni. Učiteljice in učitelj so seznanjeni z 
načrtovanjem vzgojnih dejavnosti na individualni ravni, toda sami jih ne načrtujejo, ampak se 
na nezaželeno vedenje odzivajo in konflikte rešujejo sproti s skupinskimi pogovori, z 
individualnimi pogovori, s sodelovanjem s starši ter timskim sodelovanje pedagoških 
delavcev šole, staršev in učencev. Ugotavljamo, da učiteljice in učitelj menijo, da so 
seznanjenisformalno zahtevo po načrtovanju vzgojnih dejavnosti na individualni ravni, kot je 
zapisano v Priporočilih o načinih oblikovanja in uresničevanja vzgojnega načrta osnovne 
šole (2008, str. 22).10Ob tem pa ugotavljamo, da učiteljice in učiteljne načrtujejo vzgojnih 
dejavnosti na individualni ravni. Zato opozarjamo na pomembnost strokovnega načrtovanja 
vzgojnih ravnanj in njihovega reflektiranja v odnosu do avtoritete, ki jo ima (oz. je nima) 
učitelj; v odnosu do spoštovanja objektivno in vnaprej postavljenih pravil in v odnosu do 
vnaprej postavljene diskurzivne mreže pomenov (učiteljevih pričakovanj, učenčevih pravic in 
dolžnosti, pravil itd. (Kovač Šebart in Krek 2009). Strokovno načrtovanje vzgojnih ravnanj pa 
omogoča, da si učitelji zagotovijo podporo staršev pri prizadevanjih, da učenci privzamejo 
skupna pravila in ravnajo odgovorno (prav tam, str. 185‒186). 
Pridobili smo tudi odgovore na vprašanje ocene uspešnosti vzgojnih ravnanj učiteljic in 
učitelja pri učencih, ki pogosto ne spoštujejo skupnih pravil. Vsi svojo vzgojno uspešnost 
ocenjujejo pozitivno. Ob tem izpostavljamo, da je pomembno, da učitelj evalvira in reflektira, 
kako v odnosu do učencev ravna (Kovač Šebart in Krek 2009). Ker učiteljice in učitelj ne 
načrtujejo vzgojnih ravnanj, ko gre za učence, ki pogosto kršijo skupna pravila, je lahko vera 
v vzgojno uspešnost vezana samo na to, ali so učenci v njihovi prisotnosti mirni. Vprašanje, ki 
se ob tem postavlja, pa je, ali so pravila privzeli in jih sami odgovorno uveljavljajo, kar bi 
                                               
10Šola za učence, ki potrebujejo posebno pozornost in strokovno pomoč oblikuje individualizirani vzgojni načrt 
učenca, katerega namen je pomagati učencu doseči pozitivne spremembe v načinih zadovoljevanja lastnih 
potreb, upoštevanja potreb in pravic drugih (do nemotenega dela in učenja, varnosti...), sprememb na področju 
vedenja in učenja.Pri oblikovanju individualiziranega vzgojnega načrta učenca je potrebno upoštevati posebnosti 
učenca.Pri oblikovanju sodelujejo učenec, starši in strokovni delavci šole. Individualizirani vzgojni načrt pa naj, 
kot je zapisano v Priporočilih (prav tam), vsebuje jasen opis problema; jasen opis ciljev učenja in vedenja; načrt 
ustreznih pomoči učencu in posebnih vzgojnih dejavnosti; strinjanje učenca, staršev in delavcev šole o lastnih 
nalogah in obveznostih, ki izhajajo iz uresničevanja načrta; morebitne izjeme in odstopanja od dogovorjenih 
pravil; način spremljave izvajanja načrta in posledice uresničevanja oziroma neuresničevanja dogovorjenega 





moral biti cilj vzgoje v šoli. Učinkovitost vzgojnih ravnanj je namreč vedno odvisna od uvida, 
ki nam pravi, da vzgojna ravnanja učiteljev delujejo izključno kolikor in kakor je učenec vpet 
v mrežo pomenov (in Zakona), ki jih v temelju posredujejo in vzpostavljajo pomembni Drugi 
(starši, učitelji, šola) in družba, od zavezujočih pravil in tudi v razmerju do polja avtoritete 
(prav tam). Za vzgojna ravnanja učitelja je mogoče domnevati,  da jih opravlja pod vplivom 
določenih vzgojnih in izobraževalnih konceptov, teorij, metod poučevanja in poznavanja 
predmeta, ki ga poučuje in reflektiranje je, če ciljem sledi in jih uresničuje, pomembno za 
oceno uspešnosti vzgojnega dela. Za presojo vrednosti vzgojnega delovanja učiteljev ostaja 
tako ključen razmislek o pedagoški vrednosti določenega vzgojnega ravnanja, torej gre za 
razmislek o tem, ali bo vzgojno ravnanje, pa naj bo formalno ali neformalno, imelo tak 
vzgojni učinek, kot si ga želimo (Gogala 1966 v Kovač Šebart in Krek 2009, str. 195; Jeznik, 
2016, str. 55). Pomembno je torej načrtovanje in reflektiranje vzgojnih ravnanj tudi zato, da 
učitelj in drugi pedagoški delavci šole uspešno prepoznajo ideološke obrazce, ki se lahko 
skozi nereflektirano in samoumevno delovanje reproducirajo (prav tam, str. 55─56). Ko 
učitelji svoja vzgojna ravnanja reflektirajo na osnovi različnih teoretičnih konceptov, ki so v 
ozadju, se tudi izognemo temu, da bi šola postala prostor navideznega dogovarjanja o 
medsebojnih pravilih (prav tam, str. 56). 
Vključeni v raziskavo so odgovarjali tudi na vprašanje o podpori, ki in če jo imajo na voljo v 
šolah, na katerih poučujejo, ko se spoprijemajo s problematiko učencev, ki pogosto ne 
spoštujejo skupnih pravil. Ugotavljamo, da so na teh šolah organizirana izobraževanja in 
delavnice za starše, da učitelji med seboj sodelujejo, da sodelujejo pri obravnavani 
problematiki tudi s šolsko svetovalno službo. Ob tem, da imajo učiteljice in učitelj, ki so 
sodelovali v naši raziskavi, na šolah, na katerih poučujejo, ko se spoprijemajo s problematiko 
učencev, ki pogostone spoštujejo skupnih pravil, na voljo različne oblike podpore, moramo 
izpostaviti, da so za dosego načrtovanih vzgojno-izobraževalnih ciljev ključnega pomena 
učiteljeva avtoriteta, načrtovanje vzgojnih ravnanj in učiteljeva refleksija, saj so v šoli učenci 
deležni vodila, ki jih vrednotno usmerja. Brez refleksije lastnih vzgojnih dejanj učitelj ne bi 
imel kriterija moralnosti in njegova vzgoja bi bila omejena zgolj na dresuro (Kovač Šebart in 
Krek 2009, str. 149).  
V raziskavi smo zbrali odgovore tudi na vprašanje, katere so ovire, ki jih v raziskavo 
vključene učiteljice in učitelj prepoznavajo kot razlog, da njihova vzgojna ravnanja ne 
učinkujejo oz. ne učinkujejo v zadostni meri. Vprašani ugotavljajo, da so to nezadostno 





iz vrtcev) in zakoni. Glede razmisleka o sodelovanju s starši opozarjamo, da je učiteljeva 
avtoriteta v pomembni meri odvisna tudi od razmerij, ki jih ima učitelj s starši, saj prav ti pri 
učencu interpretirajo in osmišljajo učiteljeva ravnanja in njegovo pedagoško delo (Devjak 
idr.2007; Kovač Šebart in Krek 2009). A pri tem je pomembno, da si morajo strokovno 
avtoriteto učitelji pridobiti tudi v razmerju do staršev. Ni mogoče pričakovati, da bodo starši 
podpirali strokovno avtoriteto učitelja, če vanjo ne verjamejo. Samo v tem kontekstu je 
mogoče razumeti prizadevanja po vzpostavitvi odnosov, ki podpirajo pedagoški proces v šoli 
(Kovač Šebart in Krek 2009). 
Z zadnjim vprašanjem, ki smo ga v raziskavi zastavili učiteljicam in učitelju, smo želeli zbrati 
mnenja o tem,  katerih usposabljanj in izobraževanj bi morali biti deležni učitelji za boljšo 
vzgojno učinkovitost pri spoprijemanju s problematiko učencev, ki pogosto kršijo skupna 
pravila. Intervjuvanke C, D in E si želijo predvsem izobraževanj in usposabljanj s področja 
specialne pedagogike, intervjuvanca A in B pa menita, da dodatnih izobraževanj ne 
potrebujeta.Menimo, da intervjuvanca A in B ne reflektirata, da so ravnanja v praksi lahko 
tudi strokovno nedopustna, predvsem pa je vprašanje, če vodijo k cilju samostojne in 
odgovorne osebnosti. To refleksijo pa lahko opravita samo z oporo na teoretske koncepte in 
tako reflektirata svoje vzgojno delovanje.Zato Kroflič (2007) opozarja, da potrebujemo za 
strokovno načrtovanje, izvajanje in evalviranje vzgojne problematike tri glavna področja 
profesionalnih znanj:opredelitev in nabor temeljnih vrednot in ciljev vzgojnega delovanja, ki 
morajo biti vsebinsko in konceptualno jasno razdeljeni; opredelitev osnovnega teoretskega 
pristopa, za katerega na ravni šole verjamemo, da je najbolj ustrezen, in opredelitev vzgojne 











IV        ZAKLJUČEK 
 
Namen magistrskega dela je predstaviti problematiko uresničevanja specifičnih vzgojno-
izobraževalnih strategij, ki so namenjene učencem, ki pogosto kršijo skupna pravila delovanja 
vzgojno-izobraževalne ustanove in za katere načrtujejo vzgojne dejavnosti na individualni 
ravni. Ob tem želimo predstaviti tudi problematiko spoštovanja skupnih pravil življenja in 
dela vzgojno-izobraževalne ustanove.  
V teoretičnem delu smo najprej predstavili značilnosti socialnega in moralnega razvoja ter 
vedenja otrok in mladostnikov, predstavili smo različne definicije nezaželenega vedenja ter 
ugotavljali vzroke zanj. Analizirali smo mnenjske raziskave pedagoških delavcev, ki zadevajo 
nezaželeno vedenje in ravnanje otrok. Prav tako pa smo v teoretičnem delu naloge 
obravnavali problematiko učiteljeve avtoritete, saj je pri soočanju s problematiko učencev, ki 
pogosto kršijo skupna pravila življenja in dela šole in/ali oddelka pomembno, da učitelji 
reflektirajo pozicijo lastne avtoritete, saj je od nje odvisno uveljavljanje pravil in vzgoja 
odgovornosti pri učencu. Privzeli smo, da se učiteljeva avtoriteta vzpostavlja prek mesta, ki 
ga ta zaseda v šolski hierarhiji in z na njo vezano predpostavko učencev, da je subjekt, ki ve, 
ki je strokovnjak za predmet, ki ga poučuje, inda se ob tem vzpostavi kot oseba, ki moralno 
ravna (Kovač Šebart in Krek 2009). Pomembno pri tem pa je, da pozicija učitelju ne 
zagotavlja avtoritete, temveč se ta vzpostavlja v intesubjektivnem razmerju z učenci. V 
kolikor učitelj v razmerju do učencev v očeh učencev ne pridobi avtoritete z mesta tistega, za 
katerega se predpostavlja, da ve in v katerega učenci verjamejo in ga zaradi njegovih ravnanj 
spoštujejo kot osebo (Kovač Šebart in Krek 2009) in lastne pozicije avtoritete ne reflektira, 
lahko tudi discipliniranje učencev, ki pogosto kršijo skupna pravila, prepozna kot ključno 
sredstvo za to, da učence primora k spoštovanju pravil (Peček Čuk in Lesar 2009).  
V teoretičnem delu pa smo izpostavili tudi pomembnost sodelovanja učitelja s šolskim 
svetovalnim delavcem in s starši, saj si tako starši kot šola delijo odgovornost za vzgojo in 
optimalni razvoj otroka (Čačinovič Vogrinčič 1999; Elser idr. 2002 v Šteh in Mrvar 2011). 
V empiričnem delu naloge smo predstavili izsledke kvalitativne raziskave, ki smo jo izvedli s 
pomočjo intervjuja kot tehnike zbiranja podatkov. Z njo smo ugotavljali mnenje učiteljic in 
učitelja o tem, kako se v vsakdanji praksi vzgojno spoprijemajo z učenci, ki pogosto kršijo 





učencev. Želeli smo tudi izvedeti, ali za te učence načrtujejo vzgojno dejavnost na 
individualni ravni inkako pri tem ocenjujejo svojo vzgojno uspešnost.  
Izsledki raziskave so pokazali, da  so po presoji učiteljic in učitelja najpogostejše kršitve 
pravil verbalno in fizično nasilje ter motenje sošolcev pri pouku. Vzroki nezaželenih ravnanj 
učencev pa se po presoji učiteljice in učitelja razlikujejo in so odvisni od vsakega 
posameznika. Ob tem pa so vzgojo v družini pogosto izpostavljali kot razlog za otrokovo 
nesprejemljivo vedenje. V raziskavi smo tudi ugotovili, da učiteljice in učitelj, ki so v njej 
sodelovali, pozitivno ocenjujejo svojo vzgojno uspešnost pri soočanju z učenci, ki pogosto 
kršijo skupna pravila. Povedali so, da so seznanjeni z zahtevo po načrtovanju vzgojnih 
dejavnosti za te učence na individualno ravni, a da jih sami ne načrtujejo. Zato se nam 
zastavlja vprašanje, ali in kako učitelji celostno evalvirajo in reflektirajo svoja ravnanja v 
odnosu do učencev, saj je glede na to, da svojih vzgojnih ravnanj in tudi specifičnih vzgojnih 
strategij ne načrtujejo, taka ocena  izrazito vezana na nereflektirano rutino in se lahko 
vzpostavlja v odnosu na to, ali so učenci pri pouku in ob njihovi prisotnosti disciplinirani, in 
ne ali so učenci vzpostavili odgovornost za svoja ravnanja. 
Izsledki raziskave opozarjajo, da učiteljice in učitelj kot glavno oviro za to, da njihova 
vzgojna ravnanja ne učinkujejo oziroma ne učinkujejo v zadostni meri, krivijo predvsem 
nezadostno sodelovanje s starši. Kot smo opozorili v teoretičnem delu, je učiteljeva avtoriteta 
v veliki meri odvisna od razmerij, ki jih ima učitelj s starši (ti interpretirajo in osmišljajo 
njegovo pedagoško delo in ravnanja) in zato  je pomembno zavedanje, da si učitelji v 
razmerju do staršev, enako kot v razmerju do učencev, morajo pridobiti strokovno avtoriteto, 
če želijo, da jih bodo starši v vzgojnih ravnanjih  podpirali (Devjak idr. 2007; Kovač Šebart in 
Krek 2009). V raziskavi nas je zanimalo mnenje učiteljic in učitelja o izobraževanjih in 
usposabljanjih, ki bi jih po njihovi presoji morali biti deležni učitelji in ki zadeva 
spoprijemanje s problematiko učencev, ki pogosto kršijo skupna pravila življenja in dela šole 
in/oz. oddelka. Odgovori opozarjajo, da si od vseh,vključenih v raziskavo, dodatnih 
izobraževanj in usposabljanj želijo  intervjuvanke C, D in E, in sicer predvsem s  področja 
specialne pedagogike inspecifičnih potreb otrok. 
Sklenemo lahko, da so učiteljeva vzgojna ravnanja vedno del kompleksnejše situacije in imajo 
tudiv celoti učinke vzgojne situacije (Kovač Šebart in Krek 2009). Prav učinkovanje vzgojnih 
ravnanj učiteljev zahteva temeljito načrtovanje, izvedbo, evalvacijo in refleksijo, ki jo morajo 





temeljnih vzgojnih ciljev in temeljnih vrednost, teoretskih konceptov, izbora vzgojne 
metodike in v povezavi z refleksijo lastne avtoritete, se tudi ne sprašujejo o tem, da so 
nekatera vzgojna ravnanja učitelja lahko v praksi strokovno nedopustna ter ali vzgojna 
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VI      PRILOGE 
 
PRILOGA 1: VPRAŠANJA ZA INTERVJU 
Kaj razumete pod pojmom nezaželeno ravnanje oziroma vedenje? 
 S katerimi oblikami nezaželenega ravnanja oziroma vedenja se najpogosteje soočate? 
 Kaj so po vašem mnenju vzroki za nastanek nezaželenega vedenja? 
 Kako učencem predstavite pravila šolskega reda in oddelčna pravila? 
 Ali imate v oddelku oblikovana posebna oddelčna pravila? 
 Kakšno je vaše mnenje glede tega, če so učenci dobro seznanjeni s pravili šole in 
pravili, ki so posebej oblikovana v oddelku? 
 Ali učencem jasno postavite pravila in zahteve, ki jih od njih pričakujete? 
 Kako sami upoštevate pravila šolskega reda in tudi posebna v oddelku postavljena 
pravila vedenja? 
 Ali mislite, da ste učencem zgled pri upoštevanju skupnih, za vse veljavnih pravil? 
Prosim za razlago, zakaj tako mislite? 
 Katere so najpogostejše kršitve skupnih pravil oddelka in katere so najpogostejše 
kršitve skupnih pravil vzgojno izobraževalne ustanove? 
Prosim vas, da pomislite na učenca, ki  pogosto krši šolska oz. oddelčna pravila vedenja. 
 Prosim, če lahko naštejete tiste oblike neprimernega vedenja, ki vas pri tem učencu 
osebno najbolj motijo? 
 Kakšne so situacije, pri katerih prihaja do nezaželenega ravnanja? 
 Kako v teh situacijah ravnate, odreagirate? 
 Kako ocenjujete vaše pravkar omenjene strategije ravnanja? 
 Ali so bile pri učencu vidne spremembe vedenja? Če so bile, bi vas prosila, če jih 
lahko opišete. 
 Kaj je po vašem mnenju razlog za to, da učenec pogosto krši šolska oziroma oddelčna 
pravila vedenja? 
 Ali za te učence načrtujete vzgojne dejavnosti na individualni ravni in če da, kako? 
 Kakšne so te vzgojne dejavnosti? Prosim vas, če lahko opišete in našteje konkretne 
primere. 





 Kako izvajate te vzgojne dejavnosti? 
 Kako spremljate napredek učenca? 
 Kako ocenjujete vašo vzgojno uspešnost pri učencih, ki pogosto kršijo šolska oziroma 
oddelčna pravila vedenja ? 
 Kako vam je na šoli zagotovljena podpora, ko se spoprijemate z vzgojno 
problematiko? 
 Kam se obrnete po pomoč/podporo, ko sami ne zmorete rešiti vzgojne problematike? 
 Ali potrebujete veliko podpore/pomoči pri vzgojnem delovanju? 
 Kdaj oziroma v katerih situacijah se obrnete po podporo/pomoč pri vzgojnem 
delovanju? 
 Ali vedno dobite podporo/pomoč? V kateri primerih pomoči ne dobite? 
 Kako ocenjujete učinkovitost oziroma kakovost te podpore/pomoči, ki jo dobite pri 
reševanju vzgojne problematike? 
Prosim vas, da predstavite in opišete konkretne rešitve oziroma oblike podpore/pomoči, ki bi 
po vašem mnenju omilile oziroma odpravile vzgojno problematiko pri tem učencu. 
 Kaj je po vašem mnenju tisto, kar bi temu učencu pomagalo, da bi se njegovo vedenje 
izboljšalo oziroma, kaj bi tem učencem pomagalo, da bi spremenili svoje vedenje? 
 Kako imate na šoli organizirana usposabljanja in izobraževanja, ki bi vam omogočila 
boljšo vzgojno učinkovitost pri spoprijemanju z vzgojno problematiko? 
 Ali se teh izobraževanj in usposabljanj udeležujete? Zakaj da oziroma zakaj ne? 
 Katerih izobraževanj in usposabljanj menite, da bi jih morali biti deležni na šoli ki bi 
vam omogočila boljšo vzgojno učinkovitost pri spoprijemanju z vzgojno 
problematiko? 
 Katera so tista področja, na katerih bi si želeli svoje znanje nadgraditi, da bi vam to 
pomagalo pri soočanju z vzgojno problematiko? 
 
 Kaj bi lahko izboljšali oziroma spremenili pri vašem delu, da bi prišlo do pozitivnih 
sprememb v učenčevem vedenju? 
 Kaj so po vašem mnenju ovire, da vaša vzgojna ravnanja ne učinkujejo oziroma ne 
učinkujejo v zadostni meri, ko gre za učence, ki pogosto kršijo za vse veljavna pravila 






PRILOGA 2: KODIRANJE INTERVJUJEV 
 
Intervjuvanka A 
Kodiranje in analiza značilnosti pojmov 
Enote kodiranja Kode Kategorija 
»to kar jaz opažam v prvi 
vrsti dom ane, torej v prvi 
vrsti je dom. Torej tudi 
domača vzgoja in v drugi 
vrsti pa je tut karakter 
otroka, trmasti so, starši se 
pritožujejo, da je trmast…« 
V prvi vrsti je dom in 
domača vzgoja. Nato 
vzrok tudi karakter otroka 






»...se pravi ne slišijo, ne 
razumejo, če rečeš nehaj 
tečt za žogo, ker bomo 
postavili nova pravila pa se 
še kr poja in dela po svoje. 
Potem pa tudi prerivanje in 
metanje stvari naokoli, 
motenje sošolcev med 
poukom, izzivanje in 
živciranje sošolcev, 
žaljenje. Mislm zato so te 
omejitve, navodila in 
pravila ane, da jih 
upoštevajo, ampak jih ne.« 
»...otrok je,  k mu neki ni 
bilo všeč je začel prerivat 
in mentat stvari naokoli 
ane...psihiral je otroke, 
frcnil dražil in živciral, res 
hudo je blo...men je tut eno 
zmerljivko rekel. On jih ni 
zavedno kršil, on jih je 
Učenci med poukom ne 
slišijo in ne razumejo,. 
Tudi prerivanje in 
metanje stvari naokoli, 
motenje sošolcev med 
poukom, izzivanje in 
živciranje sošolcev, 
žaljenje. Otrok, ko mu 
kaj ni bilo všeč se je 
začel prerivati, metati 
stvari naokoli, frcnil 
dražil sošolce, živciral, 
govoril 
žaljivke.Pravilakršilin  






















kršil, ker drugače ni vedel 
in zmeri je vzrojil....«. 
»jz si lahko vse načrtujem 
pa vse, sam to pol pade v 
vodo... tko trenutni navdih, 
k si vidu, takrat odreagiraš, 
ne pa da neki načrtuješ. Ko  
je blo kar kol narobe, to 
ustaviš in takoj na licu 
mesta pojasnimo kaj je bilo 
narobe in kaj ne.« 
Posebnega načrtovanja 
ni. Ko pride do konflikta, 






problema, ko le-ta 
nastane 
- klic staršem in 
sodelovanje 
Sprotno 
reševanje težav v 
razredu 
»jz to pol čez leta slišm, da 
kkšnu pa sm zdele pa nč ne 
slišm, da sm uspešna... pol 
čez leta pol pa pride kkšn 
pa reče, joj kok je smotan k 
nismo več skupi, smo se 
mel lepo.Jzsm vse knjige 
prebrala, tko pol pa najd 
kej, spomn se kej... sej sm 
se spomnla, dokler je šlo, 
skozi prakso se naučiš. Sam 
moršnajdtkr nuca, kar 
pomaga ja...vsakega otroka 
moršposebi pogledat in 
najdttist, kr pomaga.« 
Čez čas povratno 
informacijo glede 
uspešnosti. Skozi prakso 
se naučiš odreagirati in 
ravnati v določenih 
situacijah.  Vsakega 
otroka moraš obravnavati 
posebej in najti tisto kar 
funkcionira pri njem. 
-povratna 















»ja mel smo projekt prou  v 
ta namen ane za to vzgojo, 
smo se izobraževal,  ne 
spomnim se naslova. 
Projekt za mediacijo, pa za 
stopnje kako reševati 
probleme, mediacija, pa 
restitucija pa tko naprej 
ane... to smo se fajn učil 
ane...« »…ja, ja, kr 
pomaga, sam moršnajdt 
kar pomaga .« 
Na šoli projekt soočanja z 
vzgojno problematiko. 
Izobraževanje na temo 
mediacije, restitucije in 
kako reševati probleme 
glede na starost. 
Izobraževanja zelo 
pomagajo in pri vsem 
moraš najti tisto, kar ti 
pomaga. 













»..starši ja, mam več dela s 
starši, kokr z otroki, v šolo 
pridejo le, ko jz pokličem 
ane in tudi nočjo sprejemat 
tega kar povem, oni vidjo 
samo svoj problem...«. 
»starše, starše izobraževati 
in, da bi rednejše hodili na 
govorilne ure, da ne bi 
vedno le zagovarjal in 
branil, da bi sodeloval, 
upošteval kar se 
dogovorimo.«. 
Največja ovira so starši, 
saj ne prihajajo redno na 
govorilne in ure. Starše je 
potrebno bolj vključiti, z 
njimi sodelovati, jih 
izobraževati. Želja, da bi 






- starše bolj 
vključiti 
-starše izobraževati 





»na šoli nč več... starši, 




izobraževati, starše je 
potrebno 
-nič več dodatnega 
izobraževanja 
Ni potrebe 








Kodiranje in analiza značilnosti pojmov 
Pojmi Kode Kategorija 
»mislim vse živo...vsakega 
otroka moraš 
posebipogledat,ogromn 
otrok živi v nekih 
neurejenih družinah...to je 
najbolj pogosta stvar. Zelo 
velik vzrok je tudi to, da 
starši nimajo časa za njih, 
recimo majo po dve službi 
in je uboštvu otrok 
prepuščen sam sebi.« 
Vzrokov je zelo veliko in 
vsakega otroka moraš 
posebej obravnavati, saj 
veliko otrok prihaja iz 
neurejenih družinskih 
razmer. Vzrok je tudi, da 
otroci doma nimajo 
osnovne vzgoje in, da                            
starši nimajo dovolj časa 
za svoje otroke, zato so 
prepuščeni sami sebi 
-vzrokov je veliko  





- starši nimajo 
dovolj časa za 








»najpogosteje mislim, da 
nasilje med vrstniki,tud 
nasilje recimo do učiteljev, 
ampak med vrstniki to pa 
ogromno.Tud npr. 
zamujanje k pouku...«. 
Največ je nasilja med 
vrstniki, tudi nasilje do 
učiteljev. Kršitve so tudi 
zamujanje k pouku. 
-nasilje med 
vrstniki 
- nasilje do 
učiteljev  












»Otroka dobit na samo, se 
zment z njim, neke cilje, kaj 
bo naredu, kako bo 
naredu.Če to ni dovolj  
starša zravn, se usest, 
otrok, starš pa jz in se 
probat neki dogovort in, ko 
pa so problemi nekje 
drugje. In je pol se treba 
usest mal širše.«. »jz že leta 
delam neka športna 
druženja. In jz mam to tko, 
da se eno ali dve soboti 
zmenimo in damo listke vn 
in pol starši prpravjo neki 
za spit.. mislmkkšne 
piškotke, kkšnesendviče,  jz 
pripravim pijačo in se 
dobimo v soboto s starši in 
otroci dopoldne in imamo 
tako športno dopoldne in se 
mi zdi zlo fajn, ker so otroc 
skupaj s starši in 
kkšnorečemo tut na ta kkšn 
problemček v šoli in se tut 
mal družbo. In pol ma en 
tak stik s starši, en tak zlo 
neposreden in moj starši 
imajo vsi moj mail, osebni 
telefon in lahko kadarkol 
pokličejo…« 
Pogovor z otrokom 
pogovorim na samem in 
dogovor glede ciljev (kaj 
bo naredil, kako bo to 
naredil). V kolikor to ni 
dovolj, vključi starše in 
se dogovorim. Ko pa se 
problem pojavi drugje 
vključi tudi učitelja, pri 
katerem se je ta problem 
pojavil. Organizacija 
športnih druženja s starši 
in učenci. Prav tako 
imajo vsi starši tudi 
telefonsko številko in 
elektronski naslov. 




















»ne, ne jz na srečo 
ne...mam otroke, ki  niso 
problematični. Od kar sem 
razrednik ene 15 let men to, 
ta športna družeja v praksi 
funkcionira«. »Mislim, da 
sem, saj ga ni problema, k 
ga jz nebi z otrokom rešu in 
to sam rešu, al pa s staršem 
al pa z drugimi učitelji. 
Sam lahko iz prakse velik 
prej rešim zadevo, k pa ta 
gospod, gospa, k pride dol 
in mi govori neke floze neke 
teorije pa točno vem, da še 
v življenju ni mela 
problemov z otrokom.« 
Nima otrok, ki bi bili 
problematični. Športna 
druženja in to, da imajo 
starši telefonsko številko 
in elektronsko pošto je 
dovolj. Uspešen, saj ga 
ni problema, ki ga sam z 
otrokom, starši ali 
drugimi učitelji  ne bi 
rešil. Skozi prakso naučil 
reševati težave in 
probleme. 













»je svetovalna služba, 
ampak jz do svetovalne 
službe v teh letih še 
nismpršou no.... probam 
vse rešt sam. 
Imamotudiizobraževanja«.« 
Veš kaj je blo, jz k smzačeu 
delat je blo, če se šou k 
svetovalni službi k, da si 
nesposoben pedagog veš... 
in sm se tega izogibal zdej 
pa pač mam že tok izkušenj, 
da pa ne rabim. V primeru, 
da sam ne bi zmogel, bi pa 
šou in mislm, da bi, sicer 
nisem še probal, 
ampakmislim, da pomoč bi 
dobil. «ampak se mi zdi, da 
Na šoli je šolska 
svetovalna služba. Tudi 
izobraževanja na temo 
vzgojne problematike. 
Na začetku kariere je 
bilo, da če si šel k šolski 
svetovalni službi si 
veljal, da si nesposoben 
učitelj. V primeru, da 
sam problema ne bi 
mogel rešiti na ravni jaz-
otrok-starši bi se obrnil 
na šolsko svetovalno 
službo in tam bi dobil 
pomoč. Vsa 
izobraževanja, ki jih na 
šoli organizirajo so le 
teorije in predavajo kako 




občutek, da je 
nesposoben učitelj 
- izobraževanja le 
teoretična izhodišča 
-v praksi ni 
učinkovito 












vsa ta izobraževanja k jih 
imamo, vse to preveč 
temelji na neki teoriji. Ta 
izobraževanja pa tko, tipi 
mi govorijo stvari k v 
praksi ne funkcionirajo.. ja 
pa mate vzgojne ukrepe pa 
to.. pa dej nehite mi s temi 
papirji, jz najlažje napišem 
vzgojni ukrep razrednika 
po tem in tem členu si dobil 
ta vzgojni ukrep... in kaj si 
s tem naredu, če se nisi s 
fantom zmenu.. tko, da men 
so osebno bl nekoristna 
ktkorista. Se morm, recimo, 
če je za ceu učiteljski zbor 
morm, če bi bli pa tko, da 
bi lahko zberu pa nebi 
šel.«. 
bi morali delati, toda v 
praksi nič od tega ne 
funkcionira. Sam ne 
potrebuje šolske 
svetovalne službi niti 
raznoraznih 
izobraževanj. 
»a veš kaj je po mojem 
največji problem v šoli.. da 
majo otroc samo pravice, 
pa zlo mal dolžnosti... lej že 
temeljna pravica je, da 
otrok obiskuje šolo... pa 
kakšna je to pravica, to je 
za mene dolžnost... že 
zapisan zakon o OŠ je 
zgrešen... stalno iščejo 
nekaj (otroc, starši).. dons 
ne smeš otroku praktično 
nič, ti če ga dons grdo 
pogledaš, bo reku, da ga 
psihično maltretiraš, nč mu 
ne morš, nč...preveč pravic 
Otroci imajo preveč 
pravic in premalo 
dolžnosti. Zakon o 
osnovni šoli je napačen, 
saj so tam poudarjene le 
pravice. Tudi starši 
preveč odločitev in 
preveč možnosti vtikanja 
v šolske zadeve 
- preveč pravic in 
premalo dolžnosti 












otrokom in preveč odločitev 
staršem...« 
»nimam vzgojnih težav, 
tako da ne...« 
Ne potrebuje -ne potrebuje Ni potrebe 









Kodiranje in analiza značilnosti pojmov 
Pojmi Kode Kategorija 
»pri vseh teh otrocih gre 
za problem vzgoje…sem 
prepričana, da je vzrok v 
družini v načinu vzgoje 
oziroma prezaščitenost in 
scerklanostotrok....otrokom 
se ne postavlja meja in ker 
otrok nima doma v družini 
postavljenih meja jim 
popuščajo in potem otrok 
to počne tudi v šoli. 
Otrokom se ne postavlja 
meja in ker otrok nima 
doma v družini 
postavljenih meja jim 
popuščajo in potem otrok 
to počne tudi v šoli, sajse 
ne počuti varnega znotraj 
postavljenih pravil on 
vedno znova in znova 
preizkuša do kje lahko gre, 
do kje bomo še dopuščal« 
Vzrok je v družini in v 
načinu vzgoje oziroma 
prezaščitenosti otrok s 
strani staršev  in 
scrkljanost otrok. 
Otrokom se ne 
postavlja meja (v 
družini) in starši 
otrokom preveč 
popuščajo. V šoli se 
















verbalno nasilje, se pravi, 
da skočijo v besedo, da ne 
upoštevajo dviganja rok, 
potem konflikte s sošolci, 
da so v sporih s sošolci in 
odreagirajo na nepravilen 
način in pogosto tudi 
nasilno. Torej, da 
odreagirajo  na nasilen 
način čeprav ne bi bilo 
Najpogosteje verbalno 
nasilje, skakanje v 
besedo, da ne 
upoštevajo dviganja 
rok, konflikte s sošolci, 
da so v sporih s sošolci 
in odreagirajo na 
nepravilen način in 
pogosto tudi nasilno. 
Ignoriranju in ne 
ubogajo ter prepiranje, 
-verbalno nasilje  




- spor s sošolci   
- fizično nasilje  
- ignoriranje  












potrebo, ignorirajo in ne 
ubogajo, se ne znajo 
obvladati oziroma, da pač 
odreagirajo na način, ki ni 
primeren, prepiranje, 
žaljenje, pretepanje.« »... 
takoj sem opazila, da je v 
stalnem konfliktu s sošolci. 
Nenehno prepiranje, 
nenehno žaljenje, nenehno 
pretepanje. Ta otrok je 
stopnjeval to svojo 
agresijo do take mere 




da je bil psihično in 




konfliktu s sošolci 
 
»na šoli je tako, da so 
timski sestanki, sestanki s 
starši.. Tudi psihologinja 
se zelo zavzema za to, da ti 
otroci lahko pridejo 
kadarkoli do nje s 
problemom.Šlole za stalne 
pogovore, pogovore«. 
Na šoli timski 
sestanke, sestanke s 
starši. Psihologinja 
zavzema za to, da 
otroci lahko pridejo in 
se pogovorijo. Stalni 
pogovori. 
- timski sestanki 
na šoli 

















»Poskušam sem vedno 
sama, znotraj razreda, ker 
se mi je zdelo, da mora 
otrok vedeti, da je dolžen 
meni polagati račune ne 
kje drugje. Pri nekaterih 
zelo sodelujejo z mano, pri 
drugih bi si želela več 
sodelovanja«. 
Reševanje problemov, 
znotraj razreda. Tudi s 
starši sodelovanje, z 
nekaterimi uspešno, z 
nekaterimi ne  
-probleme rešuje 
sama v razredu 
-sodelovanje s 
starši uspešno in 
ne uspešno 
Izkušenjsko učenje 





» je, je, na šoli je šolska 
psihologinja in tudi naša 
šola ima prakso, da vsako 
leto organizira v 
jesenskihpočitnicah eno 
tematsko izobraževanje za 
celoten kolektiv in imaš 
možnost priti in po navadi 
so tri dnevna 
izobraževanja.Vzgojni 
problematiki smo namenili 
kar veliko časa in tudi 
povabili kar veliko 
strokovnjakov in hkrati 
smo potem organizirali 
šolo za starše in na žalost 
ugotovili, da se na ta 
predavanja za starše 
zglasijo tisti, ko ne bi bilo 
potrebno, teh staršev takih 
otrok, ki imajo težave pa 
ni.« »jz kadar sem 
potrebovala pomoč sem z 
našo psihologinjo  
sodelovala, če je bilo res 
hudo, če se je v varstvu kaj 
dogajati«.  »je, je, je zelo 
učinkovita podpora s 
strani šole, ampak smo 
omejeni z našimi 
pravicami do kje ti lahko 
greš, do kje ti lahko v 
družinsko življenje lahko 
posežeš.«. 
Psihologija, kamor se 
lahko obrne po pomoč. 




celoten kolektiv.  
Strokovnjaki iz tega 
področja , na šoli 
organizirali tudi šolo 
za starše. Sodelovanje 
s šolsko psihologinjo. 
Zelo učinkovita 






















»jzsm sigurna, da zelo 
velik dejavnik so starši in 
problem je ker mi 
velikokrat ne vemo za kaj 
gre, kaj se doma (npr. 
ločitev) dogaja in smo 
potem nemočni, en vzrok 
pa mora biti. Omenila bi še 
sistem v vrtcih. Pred leti, 
ko so priši iz vrtca smo 
dobili podatke o otrocih, 
potem je prišlo varovanje 
podatkov in teh izmenjav ni 
bilo več je prepovedano 
»Mislim, da informacije iz 
vrtca ne bi bila nobena 
črna pika, pa nobena slaba 
označitev otroka, saj če bi 
me te stvari vedele bi lažje 
zaščitile druge in bi 
odreagirale pravi čas. 
Srečanje s starši na 
govorilnih urah in potem, 
da se skupaj dogovorimo 
za strategijo, da bomo mi 
tega otroka držali na 
nekem nivoju, ki je 
primeren za razredno 
skupnost...«. 
Problem, saj ne vedo 
kaj se v družini otroka 
dogaja (npr. 
ločitev),starši ne 
sodelujejo in so 
nemočni. Tudi sistem v 
vrtcih (ni več podatkov 
iz vrtca o otroku).Poleg 
tega pa tudi 
sodelovanje staršev na 
govorilnih urah, kjer bi 
skupaj z njimi naredili 
neko strategijo, kako 
bomo otroka zadržali 
na nekem nivoju, ki je 
primeren za razredno 
skupnost 
-problem v družini 





Sodelovanje s starši 






»Včasih je bilo na fakulteti 
premalo tega in, ko prideš 
v šolo se pa soočiš z zelo 
raznolikimi učenci in ne 
veš kaj in kako z 
njimi»japrou zagotovo tak 
način izobraževanja, ki bi 
bil sodoben bi mogel biti 
na fakulteti...« 
Tak način 
izobraževanja, ki je 
sodoben na fakulteti, 
saj so na fakulteti imeli 
premalo tega, le teorijo 
vzgoje. Nato ugotoviš 
da imajo učenci 
raznorazne motnje o 
katerih mi nisi podučen 


















Kodiranje in analiza značilnosti pojmov 
Pojmi Kode Kategorija 
»Veliko otrok, ki želi biti 
na prvem mestu, samo 
jaz, jz sem edini, jaz 
moram biti glavni , prvi 
uslišan, če tega ni nekako 
to pozornost žel izsiliti na 
nekak način. Najbrž tudi 
to, da so starši dolgo v 
službi in opažam, da niso 
postavljene meje do kam 
lahko otrok gre in potem 
misli, da bo lahko isti 
vzorec prinesel tudi v 
šolo«. 
Velika želja otrok po 
prevladi nad ostalimi in 
tudi starši otrok so 
dolgo v službi in otrok 
je tako v različnih 
varstvih. Poleg tega pa 
tudi doma starši 
otrokom ne postavljajo 
meja 
- želja po prevladi 






»To, da me popolnoma 
ignorira, da se lovi, podi, 
teče po razredu jemlje 
stvari, ki niso njegove, da 
niti ne vpraša sošolca, če 
sme vzeti. Absolutno tudi 
fizično nasilje, ravno tako 
tudi ne verbalnega 
nasilja, zmerjanja, 
žaljenja. «En učenec je 
bil, da bi on rad živel, kot 
da ni nobenih pravil, on 
bi rad delal tako kot mu 
paše in če tega ne doseže 
je bil pripravljen 
godrnjat, razbijat, 
razmetavat, grdo se 
obnašati, vpiti, nobenih 
meja ni upošteval in 
Ignorira, se lovi, podi, 
teče po razredu jemlje 
stvari, ki niso njegove, 
da niti ne vpraša 
sošolca, če sme vzeti in 
tudi fizično nasilje, 
verbalno nasilje, 
zmerjanje, 
žaljenje.Otrok, ki bi rad 
živel, kot da zanj ni 
pravil. Godrnjal je, se 
prepiral, razmetaval, 
razbijal, grdo se je 
obnašal, vpil, nič ni 
upošteval, nič ni pri 
pouku delal, lagal, kazal 
sredinca. Imel je tudi  
neprimeren pristop do 
sošolcev, ni se znal 
-ignoriranje      
- lovljenje po 
razredu  
- tekanje po 
razredu 
-neupoštevanje 
pravil      
 - jemanje stvari od 
sošolcev brez 
vprašanja  
- fizično nasilje   
- verbalno nasilje - 
zmerjanje   














potem tudi ni nič več delal 
pri pouku, se je odločil, 
da on ne bo več delal. 
Lagal se mi je, sredinca 
pokazal. Problem je bil 
tudi v podaljšanem 
bivanju, zelo rad je 
tožaril, vedno so bile 
vsega drugi krivi, tko, da 
je bilo kr hudo. Imel je 
neprimeren pristop do 
sošolcev, ni se znal 
vključit. Drugi je poleg 
disciplinsko nizek tudi 
učno nizek, zelo razvajen 
otrok, nobenih meril, 
nobene ambicije, želje po 
šoli, po šolskem delu, nič 
samo igra in biti zunaj. 
Pravila ne, če mene ni v 
razredu bo on sigurno 
med tistimi, da bo nekaj 
narobe. Tega je pa treba 
met res ves čas na očeh. 
Sploh ne bo videl sebe, da 
je kaj narobe naredil, 
njemu se zdi ta oblika 
vedenja normalna.« 
vključiti. Drugi otrok, je 
bil izredno razvejan, 
nobenih meril, ambicij, 
želje po šoli, želel se je 
le igrati. Pravil ni 
upošteval. Ta oblika 








»Dala sem mu jasna 
navodila, da imajo drugi 
otroci dolžnosti, znaj 
veljajo enaka pravila in 
od tega ne odstopam. Ko 
pride do prekrškov se jz 
na splošno z otrokom 
sama pogovorim na štiri 
oči, če pa vidim, da so 
kkšne stvari take, da je 
vplet še kdo, se pa jz 
pogovarjam s celim 
razredom in naredimo 
neke vrste razredno uro, 
pač čs za disciplino za 
pogovor, če  pa bi bili 
kkšni hujši postopki potem 
gre pa to drugače, tudi 
vključiti je potrebno 
svetovalno službo. Z 
mamo sva se usedli in 
pogovorili kako bova 
delali. Jz sem ji rekla, da 
bom zlo vztrajala pri 
tistem kar rečem in potem 
sva se dogovarjali, kako 
naj ona doma dela in 
potem je še ona doma 
vpeljala isti red, da se je 
po istem postopku se 
delalo. Mama je redno 
prihajala na govorilne 
ure, če je bil kakšen 
problem sva se 
dogovorili, da lahko še 
vmes do mene pride, res 
Jasno izrazim ne 
odobravanje, jasna 
navodila (imajo tudi 
drugi otroci dolžnosti in 
zanj veljajo enaka 
pravila). Ko  pride do 
kršenja pravil pogovor z 
otrokom na samem, ko 
pa je določeni situaciji 
vključen še kdo drug je 
pogovor s celim 
razredom.V primeru 
izrazito hudih je 
potrebno vključiti tudi 
šolsko svetovalno 
službo. Prvem primeru 
zelo dobro sodelovanje 
z mamo, ki je prihajala 
na govorilne ure in si 
sproti v beležko 
zapisovala prekrške in 
jih mami tudi povedala. 
Pri drugem otroku ni 
bilo sodelovanja. 
- jasno izražanje 
neodobravanja 
-jasna navodila 











z mamo otroka 
-dogovor z mamo 

















sva čisto vse stvari sproti 
reševali.«. »Za prvega 
otroka sem si te prekrške 
zapisovala, da sem lahko 
mami povedala in tudi 
otroku sva jasno povedali, 
da midve sodelujeva, da 
je otrok vedel, da karkoli 
bo mama sigurno 
obveščena. Zdej glede 
vzgoje je bilo pri drugem 
tako, da bi si želela več 
sodelovanja, večkrat 
vprašat kako je z 
disciplino, kako 
naredimo, pa ni.« 
»ja, ja pri tem otroku se je 
vedenje zelo izboljšalo, na 
splošno se je zelo 
izboljšalo in ni več 
izpadov agresije in jeze« 
»po tolkih letih službe po 
30 letih imaš že malo 
občutka, na katero tipko 
moraš pri otroku 
pritisniti, kako 
odreagirati in mislim, da 
sem uspešna... pa ne 
zaradi tega, da bi se 
hvalila ampak glede 
rezultatov, mislim, da 
sem. Ampak za to 
uspešnostjo pa stoji 
ogromno truda, 
doslednosti  in moje 
prisotnosti v učilnici«. 
Pri prvem primeru je 
vidno precejšnje 
izboljšanje vedenja in 
tudi ni več izpadov. Po 
toliko letih dela dobiš 
občutek, kako 
odreagirati in je 
















V razredu si sam z 
otrokom in moraš z njim 
vzpostaviti nek stik, 
kontakt z njim, da lahko 
vozita. Mam pa na voljo, 
to pa sigurno. 
Izobraževanj imamo kar 
precej, na to temo, od 
komunikacije, tudi 
strokovnjake za delo s 
temi otroki, se lahko od 
tega nekaj naučiš in tudi 
učitelji se med seboj tudi 
pogovarjamo o tem in 
izmenjujemo mnenja« 
»Svetovalna služba mi je 
vedno na voljo. Lahko se 
pridem tja pogovoriti, 
lahko pripeljem otroka. 
Enkrat smo pa mel tak 
primer smo pa naredili 
ocenjevalno lestvico, kako 
se otrok obnaša za vsako 
uro posebej, starši so se 
morali na koncu vedno 
podpisati, da so vse 
preledali. In tako s 
sodelovanjem spremljali, 
pogovori in moram rečt, 
da je blo, vsaj toliko se je 
popravilo, da je bil med 
poukom nemoteč.« »še 
vedno je praksa 
pomembna, da ti nekako 
da znanje o tem kakšen 
prijem boš uporabil 
V razredu si moraš 




tega sodelovanje in 
pogovori med učitelji 
V šolsko svetovalno 
službo lahko pripelje 
otrok, se grepogovoriti. 
Na šoli primer, kamor 
se je vključila šolska 
svetovalna služba in so 
naredili ocenjevalno 
lestvico otrokovega 
vedenja (za vsako 
šolsko uro posebej). 
Sledili so pogovori, 
spremljanje, 
sodelovanje vseh. 
Izobraževanja so zelo 
učinkovita, toda še 
vedno je praksa tista, ki 
ti da neko znanje o tem 
kakšen prijem boš 
uporabil. Prav tako pa 
tudi sodelovanje in 
pogovori med učitelji so 
učinkoviti. 


























prepoznat moraš otroka 
kakšen je, ker vsi prijemi 
ne veljajo za vse otroke 
enako. In iz tega ven 
naprej delati. in tudi 
učitelji se med seboj tudi 
pogovarjamo in 
izmenjujemo mnenja.«. 
»če ni sodelovanja s 
starši, meni spodkopavajo 
in doma si še otežujejo. 
Otroku je treba iz vseh 
strani dati vedeti, da so 
pravila z vseh strani.« 
»Da bi starši upoštevali 
nasveti in sodelovanje. 
Tko da mislim 
sodelovanje starš-šola, 
strokovnjaki in predvsem 
doslednost pa bi šlo.« 
Če ni sodelovanja s 
starši je delo oteženo. 
Da bi starši upoštevali 
nasvete in sodelovali. 
Tudi sodelovanje med 
šolo in starši in 







starši, šolo in 
strokovnjaki 
-doslednost  
Sodelovanje s starši 
 
»lahko bi še bilo, da bi iz 
tega področja še kaj 
spoznali in iz raznih 
zavodov, da nam 
konkretno povejo, kako so 
ob določenih izkušnjah 
odreagirali, kako o z njim 
delali. Velik stvari je, no 
sej teorija mora biti 
ampak jaz rabim iz 
prakse... en so izkušnje, ki 
mi dajejo, rada pa še 
pobiram tkole kej 
konkretne stvari, 
konkretni prijemi.«. »V 
šolo prihajajo zelo 
Lahko bi bilo še več 
izobraževanja in 
usposabljanja na temo 
vzgojne problematike.                   
Iz zavodov pridejo in 
konkretno povejo kako 
so odreagirali, potrebuje 
iz prakse, konkretne 
prijeme. Različni 
otroki, katerih vedenje 
je bolezensko pogojeno 
in na tem področju ni 
dovolj dobro 




















različni otroci tudi tisti 
katerih vedenje je 
bolezensko pogojeno in 
na tem 
področjurazredniučitelji 
nismo prav preveč dobro 
podkovani na primer 
področje specialne 
pedagogike.« 









Kodiranje in analiza značilnosti pojmov 
Pojmi Kode Kategorija 
»zelo težko rečem, že 
spet je to odvisno od 
vsakega posameznika. 
Pri nekateremu gre zgolj 
za priteganje pozornosti 
recimo, pri drugih 
mogoče izvira iz njega 
samega, včasih, recimo 
nevem, slab dan, kakšna 
slaba ocena vplivala na 
to in se potem stopnjuje 
ta jeza, agresija.«. 




Vzrok lahko izvira iz 
otroka samega, lahko je 
slab dan ali kakšna 
slaba ocena, potem se 










»Zdej konkretno v 
razredu je verbalno 
neprimerno vedenje, jz 
osebno s tem.  Drugi pa 
vem, da tudi fizično 
napram sošolcu, sošolki« 
»Ja ubistvu bom rekla 
verbalno nasilje, do 
vseh.. do delavcev šole, 
do sošolcev in ta otrok se 
je predvsem verbalno 
znašal nad drugimi. Pri 
tem konkretnem otroku 
ga je lahko zmotila 
kakršna koli malenkost, 
odvisno od njegovega 
dneva.« 
V razredu je verbalno 
neprimerno vedenje, 
drugod pa tudi fizično 
napram sošolcu, sošolki. 








»...jz konkretno nič ne 
debatiram z otrokom, jz 
povem, da to obnašanje 
ni primerno, da si ne 
dovolim, da bi se 
kdorkoli zadiral na 
kogarkoli na šoli. Po 
navadi utihnem. Povem 
kakšne so dolžnosti, kaj 
je kršil in potem napotim 
v svetovalno službo, če 
se otrok ne umiri sam.«. 
»jz sama ne, ker nimam 
teh težav, ker jz če imam 
kkšno težavo jo rešim 
sama v razredu.«. 
Odreagira, da se z 
otrokom ne pogovarja in 
pove, da to obnašanje ni 
primerno in ne dovoli, 
da bi se na kogarkoli 
tako zadiral. Utihne in 
ga pusti pri miru in ne 
dreza vanj ter mu pove 
kakšne so dolžnosti, kaj 
je kršil in ga potem, v 
primeru, da se ne umiri, 
pošlje v svetovalno 
službo. Vzgojnih 
dejavnosti ne načrtuje 
-z otrokom se ne 
pogovarja 
-utihne 
-pove  kaj je kršil 










»pri tem konkretnem 
otroku pri meni ja, 
drugod pa tudi ne 
drugod se pa potem 
naprej razvije ta 
agresija. Pri meni utihne 
in potem pustim pri miru 
ne drezam nič.«. »mamo 
kr en tak spoštljiv odnos 
drug do drugega, tako da 
nimam dosti težav« 
Vse to funkcionira. 
Nima več težav, saj 
utihne. V razredu z 
učenci vzpostavljen tak 
spoštljiv odnos drug do 
drugega in nima težav z 
vzgojno problematika 
-otrok se umiri 
-spoštljiv odnos 




»v večji meri ja je 
zagotovljena pomoč. 
Vsako leto imamo kar 
nekaj na to temo skupnih 
izobraževanj, za celoten 
učiteljskih zbor tudi 
delavnice, igro vlog in 
Na šoli zagotovljena 
pomoč in vsako leto 
tudi izobraževanja. 
Delavnice in igre vlog 
na temo vzgojne 
problematike in tudi 
















tudi na starše smo to že 
prenesli. Mislim, da kr 
delamo na tem področju, 
mislm da kar vsi.« »jz 
sama ne, ker jz če imam 
kkšno težavo jo rešim 
sama v razredu« 
»Izhajamo res iz 
konkretnih zadev tko, da 
ja so učinkovita. Zdej ne 
bom rekla, da vse, sploh 
se mi zdi, da to kar 
zunanji predavajo kar se 
navzven sliši vse fino in 
fajn, v praksi pač ni vse 
tko. Raje imam to kar je 
interno, direktno iz 
izkušenj, iz prakse.« 
izobraževanja in 
delavnice. Po pomoč k 
šolski svetovalni službi 
ne, saj sama v razredu 
reši probleme. 
Izobraževanja, 
delavnice in igre vlog, 
so učinkovita, saj 
izhajajo iz konkretnih 
zadev. Raje interna 
izobraževanja, kjer se 
izhaja konkretno iz 
primerov in iz izkušenj 
starše 









»v zakonih, jz bom čist 
tko konkretno rekla.« 
V zakonih - zakoni Zakoni 
»kar se tiče vzgojne 
problematike niti ne, ker 
smo imeli ogromno tega 
toda iz katerih drugih 
področji pa je, seveda.«. 
»iz področja specifičnih 
potreb, ki so povezane z 
vzgojno problematiko pa 
čutim te potrebe.«. 
Kar se tiče vzgojne 
problematike ne. Iz 
področja specifičnih 
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